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POVZETEK 
Diplomska naloga z naslovom Individualne razlike v učnih stilih osnovnošolcev 
obravnava učni stil kot enega pomembnejših dejavnikov uspešnega učenja. 
  
Teoretični del diplomske naloge zajema opredelitev pojmov s področja učenja, kot 
so učenje, učna strategija, učni stil in učni pristop, ter obravnava dejavnike 
uspešnega učenja. Nadalje so podrobno predstavljene učne strategije, ki 
opredeljujejo učenčev učni stil, ter različne klasifikacije učnih stilov (Dunn in Dunn; 
Kolb; Reynolds, Kaltsounis in Torrance). Na koncu teoretičnega dela pa je 
pozornost namenjena tudi vlogi učitelja pri razvijanju učnih strategij ter oblikovanju 
učnega stila.  
 
V empiričnem delu diplomske naloge smo s pomočjo Vprašalnika o učnih 
navadah za mladostnike (VUN) avtorjev Keller, Thiel in Binder ugotavljali, kakšna 
je vloga kognitivnih in metakognitivnih dejavnikov učinkovitega učenja pri učencih 
devetega razreda osnovne šole. Rezultati raziskave so pokazali, da je največkrat 
zastopano območje med šibko oziroma močno izraženimi lastnostmi posamezne 
lestvice. Pri lestvici učni stil je najpogosteje zastopan učni stil, ki ni usmerjen niti v 
pomnjenje niti v razumevanje. V predelovanju učne snovi učenci najpogosteje 
nihajo med počasno in hitro predelavo. Prevladujoča je tudi kombinacija dobrega 
in slabega oblikovanja učnih pogojev, kot tudi dobre in slabe učne tehnike. V 
povezavi s podatki o učni uspešnosti smo ugotovili statistično pomembne razlike v 
doseženem učnem uspehu glede na učni stil pa tudi glede na hitrost predelave 
učne snovi, medtem ko se razlike v kognitivnih in metakognitivnih dejavnikih glede 
na spol niso pokazale kot statistično pomembne. Prav tako smo ugotovili srednje 
močno pozitivno povezanost med učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi. 
 
Ključni pojmi: učenje, dejavniki uspešnega učenja, učne strategije, učni stili, učni 
pristopi, individualne razlike med učenci 
 
ABSTRACT 
The BA thesis Individual Differences in Learning Styles of Students of Primary 
School treats the learning style as one of the key factors of successful learning. 
 
The theoretical part of the BA thesis includes the definition of the concepts from the 
field of learning, such as learning, learning strategy, learning style, learning approach 
and deals with the factors which lead to successful learning. Attention is also given to 
the learning strategies which define or characterize the student's learning style and 
different classifications of learning styles (Dunn and Dunn; Kolb; Reynolds, Kaltsounis 
and Torrance). The end of the theoretical part focuses on the role of the teacher and 
the development of learning strategies and the formation of the learning styles. 
 
The empirical part of the BA thesis attempts to establish the role of cognitive and 
metacognitive factors of successful learning with the ninth graders of a primary 
school. This was done with the help of the questionnaire about the learning habits 
of young people from the authors Keller, Thiel and Binder. The results of the 
research show that most frequently represented characteristics are those between 
the weakly and strongly expressed characteristics of a particular scale. The scale of 
learning style most frequently displays the learning style which is neither oriented at 
memorizing nor comprehension or understanding. In processing learning material 
the students frequently oscillate between slow and fast processing. The 
combination of good and bad formation of learning conditions and good and bad 
learning strategies also prevail among the answers. In connection to the data about 
learning successfulness we discover statistically important differences in the 
achieved learning success in relation to the learning style and in connection to the 
speed of the processing of learning material, whereas the differences between 
cognitive and metacognitive factors related to the gender of students do not appear 
statistically significant. We also discover a medium strong positive connection 
between learning styles and the speed of the processing of the learning material.  
 
Key words: learning, factors of successful learning, learning strategies, learning 
style, learning approach, individual differences among students 
 5
KAZALO VSEBINE 
1   UVOD _________________________________________________ 10 
2   TEORETIČNI DEL _______________________________________ 11 
2.1   OPREDELITEV POJMOV S PODROČJA UČENJA ______________ 11 
2.1.1   OPREDELITEV POJMA UČENJE ______________________________ 11 
2.1.1.1   POJEM UČENJE V RAZLIČNIH TEORIJAH UČENJA ________ 13 
2.1.2   OPREDELITEV POJMOV UČNA STRATEGIJA, UČNI STIL                 
           IN UČNI PRISTOP _________________________________________ 15 
2.2   DEJAVNIKI USPEŠNEGA UČENJA __________________________ 21 
2.2.1   KOGNITIVNA SHEMA DEJAVNIKOV UČNE USPEŠNOSTI _________ 24 
2.3   UČNE STRATEGIJE _______________________________________ 26 
2.3.1   KLASIFIKACIJE UČNIH STRATEGIJ ___________________________ 26 
2.3.2   PRIMARNE UČNE STRATEGIJE ______________________________ 30 
2.3.2.1   BRALNE UČNE STRATEGIJE __________________________ 30 
2.3.2.1.1   SPECIFIČNE BRALNE UČNE STRATEGIJE ________ 36 
2.3.2.2   UČENJE Z MISELNIMI VZORCI _________________________ 37 
2.3.2.3   UČENJE S POSLUŠANJEM ____________________________ 39 
2.3.2.4   STRATEGIJE USPEŠNEGA POMNJENJA _________________ 42 
2.3.3   SEKUNDARNE UČNE STRATEGIJE ___________________________ 44 
2.3.3.1   ČASOVNO NAČRTOVANJE UČENJA ____________________ 44 
2.3.3.2   ODMORI MED UČENJEM ______________________________ 45 
2.3.3.3   DELOVNI POGOJI MED UČENJEM ______________________ 45 
2.4   UČNI STILI ______________________________________________ 46 
2.4.1   UČNI STILI PO DUNN IN DUNN _______________________________ 46 
2.4.1.1   OKOLJSKI ELEMENTI ________________________________ 48 
2.4.1.2   EMOCIONALNI ELEMENTI _____________________________ 48 
2.4.1.3   SOCIALNI ELEMENTI _________________________________ 49 
2.4.1.4   FIZIOLOŠKI ELEMENTI _______________________________ 50 
2.4.1.4.1   ZAZNAVNE ZNAČILNOSTI _____________________ 50 
2.4.1.4.2   TELESNE ZNAČILNOSTI _______________________ 52 
 6
2.4.1.5   PSIHOLOŠKI ELEMENTI ______________________________ 53 
2.4.2   MODEL UČNIH STILOV PO KOLBU ___________________________ 57 
2.4.3   UČNI STILI IN HEMISFERIČNOST PO  REYNOLDS, KALTSOUNIS  
           IN TORRANCE ____________________________________________ 60 
2.5   VLOGA UČITELJA PRI RAZVIJANJU UČNIH STRATEGIJ  
        TER OBLIKOVANJU UČNEGA STILA ________________________ 62 
3   EMPIRIČNI DEL _________________________________________ 68 
3.1   RAZISKOVALNI PROBLEM _________________________________ 68 
3.1.1   OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA _________________ 68 
3.1.2   RAZISKOVALNA VPRAŠANJA ________________________________ 69 
3.1.3   RAZISKOVALNE HIPOTEZE _________________________________ 70 
3.1.4   SPREMENLJIVKE _________________________________________ 71 
3.2   METODOLOGIJA _________________________________________ 72 
3.2.1   RAZISKOVALNA METODA ___________________________________ 72 
3.2.2   OSNOVNA MNOŽICA IN VZOREC _____________________________ 72 
3.2.3   OPIS MERSKIH INSTRUMENTOV _____________________________ 74 
3.2.4   ZBIRANJE PODATKOV _____________________________________ 78 
3.2.5   OBDELAVA PODATKOV ____________________________________ 79 
3.3   REZULTATI IN INTERPRETACIJA ___________________________  80 
3.3.1   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI UČINKOVITEGA 
           UČENJA UČENCEV 9. RAZREDA _____________________________ 80 
3.3.2   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI UČINKOVITEGA  
           UČENJA IN SPOL __________________________________________ 87 
3.3.3   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI UČINKOVITEGA 
           UČENJA IN UČNI USPEH ___________________________________ 91 
3.3.4   POVEZAVA KOGNITIVNIH IN METAKOGNITIVNIH DEJAVNIKOV   
           UČINKOVITEGA UČENJA ___________________________________ 99 
4   ZAKLJUČEK ___________________________________________ 101 
5   VIRI IN LITERATURA ____________________________________ 105 
6   PRILOGE ______________________________________________ 110 
 7
KAZALO TABEL 
TABELA 1:  Zveza med učno usmerjenostjo, motivacijo, pristopom in učnimi 
  rezultati po Entwistlu __________________________________ 20 
TABELA 2:  Primer dnevnega časovnega načrta ______________________ 44 
TABELA 3:  Primer načrta za odmore ______________________________ 45 
TABELA 4:  Značilnosti posameznih zaznavnih stilov __________________ 52 
TABELA 5:  Povezanost kognitivnega stila odvisnosti – neodvisnosti od polja  
                      s sposobnostmi, z značilnostmi učenja in učno uspešnostjo ___ 56 
TABELA 6:  Struktura vzorca glede na spol __________________________ 73 
TABELA 7:  Struktura vzorca glede na splošni učni uspeh ______________ 73 
TABELA 8:  Koeficient zanesljivosti zajetih lestvic vprašalnika o učnih  
                      navadah za slovenski vzorec ___________________________ 74 
TABELA 9:  Aritmetične sredine (M) in standardne deviacije (SD) zajetih  
  lestvic za učence in učenke devetega razreda osnovne šole ___ 77 
TABELA 10: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice učni stil pri učencih         
                      devetega razreda ____________________________________ 80 
TABELA 11: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice predelava učne snovi 
                      pri učencih devetega razreda ___________________________ 82 
TABELA 12: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice oblikovanje učnih 
                      pogojev pri učencih devetega razreda ____________________ 84 
TABELA 13: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice učna tehnika pri 
                      učencih devetega razreda _____________________________ 86 
TABELA 14: Rezultat t – preizkusa za povezavo med prevladujočim učnim  
                      stilom in spolom _____________________________________ 87 
TABELA 15: Rezultat t – preizkusa za povezavo med prevladujočo predelavo 
                      učne snovi in spolom _________________________________ 88 
TABELA 16: Rezultat t – preizkusa za povezavo med prevladujočo  
                      oblikovanostjo učnih pogojev in spolom ___________________ 89 
 8
TABELA 17: Rezultat t – preizkusa za povezavo med prevladujočo učno  
                      tehniko in spolom ____________________________________ 90 
TABELA 18: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede  
                      na učni stil _________________________________________ 91 
TABELA 19: Rezultat Kullbackovega 2Î – preizkusa za povezavo med učnim  
                      stilom in splošnim učnim uspehom _______________________ 91 
TABELA 20: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na hitrost 
                      predelave učne snovi _________________________________ 93 
TABELA 21: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med hitrostjo predelave  
                      učne snovi in splošnim učnim uspehom ___________________ 93 
TABELA 22: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na 
                      oblikovanost učnih pogojev _____________________________ 95 
TABELA 23: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med oblikovanjem učnih  
                      pogojev in splošnim učnim uspehom _____________________ 95 
TABELA 24: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na učno 
   tehniko ____________________________________________ 97 
TABELA 25: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med učno tehniko in  
                      splošnim učnim uspehom ______________________________ 97 
TABELA 26: Rezultat Pearsonovega korelacijskega koeficienta (rxy) za  
  povezavo med učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi,  
  učnimi pogoji ter učnimi tehnikami _______________________ 99 
TABELA 27: T-vrednost za učence 9. razredov osnovne šole (N = 178,  
                   povprečna starost je 14,4 leta, SD = 0,4 leta) _______________ 110 
TABELA 28: T-vrednost za učenke 9. razredov osnovne šole (N = 149,  
                    povprečna starost je 14,4 leta, SD = 0,4 leta) _______________ 110 
 
 
 
 9
KAZALO SLIK 
SLIKA 1:  Kognitivni model dejavnikov uspešnega učenja _______________ 24 
SLIKA 2:  Pomembne značilnosti miselnega vzorca predstavljene v obliki  
                miselnega vzorca ______________________________________ 38 
SLIKA 3:  Komponente učnih stilov po Dunn in Dunn __________________ 47  
SLIKA 4:  Značilnosti pripadnikov različnih učnih modalitet in stilov (po Kolbu) 59 
SLIKA 5:  Struktura vzorca glede na spol ____________________________ 73 
SLIKA 6: Struktura vzorca glede na splošni učni uspeh ________________ 73 
SLIKA 7: Navodila za vprašalnik o učnih navadah ____________________ 78 
 
 
 
 
 
 
 
 
 10
1   UVOD 
»Edini zares izobražen človek je tisti, ki se je naučil učiti se.« (A.C.Clarke) 
 
 
Ob iskanju primerne teme za diplomsko nalogo je mojo pozornost pritegnila misel 
avtorice Barice Marentič Požarnik (2003, str. 166), ki pravi, da je »vse 
pomembnejša »popotnica« oz. naloga današnje šole, da poleg tega, da posreduje 
bistvene podatke, pojme in zakonitosti, učence pouči o uspešnih in racionalnih 
načinih pridobivanja znanja, ob tem pa o strategijah iskanja, izbiranja, 
organiziranja in ovrednotenja informacij, pomembnih za razumevanje in reševanje 
problemov«.  
 
Ob tej misli se vsakič znova zavem, da je bolj kot posredovanje znanja 
pomembno, da učitelj pomaga učencem naučiti se, kako se učinkovito učiti ter 
dobro, kritično in ustvarjalno misliti. Kajti tudi od tega, kako se zna učenec učiti, ali 
uporablja dobre, kakovostne učne pristope in učne strategije, kako zna 
informacije, ki jih dobi o rezultatih svojega učenja, vgraditi v izboljšanje svojih 
učnih postopkov, je namreč odvisna njegova učna uspešnost (Marentič Požarnik 
2003), vendar ne le v smislu ocen, temveč tudi v doseganju kakovostnega znanja. 
 
Za osrednjo temo moje diplomske naloge sem si zato izbrala učne stile. Podrobno 
bom raziskala učne strategije, ki opredeljujejo učenčev učni stil, ter predstavila 
različne klasifikacije učnih stilov (Dunn in Dunn; Kolb; Reynolds, Kaltsounis in 
Torrance). Pozornost bom namenila tudi vlogi učitelja pri razvijanju učnih strategij 
ter oblikovanju učnega stila. Z raziskavo, ki jo bom s pomočjo Vprašalnika o učnih 
navadah za mladostnike izvedla na učencih devetega razreda osnovne šole pa 
želim doprinesti k boljšemu vpogledu v individualne razlike v učnih stilih 
osnovnošolcev.  
 
 
 11
2   TEORETIČNI DEL 
2.1  OPREDELITEV POJMOV S PODROČJA UČENJA 
V diplomski nalogi se v zvezi s pojmom učenja pojavljajo številni izrazi, za katere 
se je, zaradi lažjega nadaljnjega raziskovanja, pojavila potreba po terminološki 
jasnosti. Pomembno je poudariti, da v opredeljevanju in poimenovanju pojmov 
učenje, učna strategija ter učni stil in učni pristop ni enotnosti, zaradi česar se 
izrazi uporabljajo v različnih pomenih, po drugi strani pa se za enake opredelitve 
pojmov uporabljajo različni izrazi. Tako na videz iste izraze posamezni avtorji 
razlagajo povsem različno oziroma z različnimi izrazi označujejo enake 
opredelitve (Marentič Požarnik 1976, 2003; Marentič Požarnik idr. 1995; Vermunt 
1989). V nadaljevanju se bom lotila opredeljevanja pojmov učenje, učna 
strategija, učni stil ter učni pristop.  
2.1.1   OPREDELITEV POJMA UČENJE 
Učenje lahko razumemo kot proces pridobivanja, sprejemanja, razumevanja, 
shranjevanja, uporabe in reprodukcije različnih znanj, spretnosti in navad pa vendar 
je to pojem z mnogo širšim obsegom. Učenje predstavlja »vsako progresivno 
spreminjanje posameznika pod vplivom izkušenj, torej pod vplivom interakcije z 
okoljem in ne samo pod vplivom notranjih procesov biološkega dozorevanja in rasti 
organizma« (Marentič Požarnik 1988, str. 7). »Z učenjem torej ne pridobivamo 
samo znanja, izobrazbe, navad in spretnosti, ampak širimo naše čustvovanje, 
motivacijo, oblikujemo in spreminjamo prepričanja, stališča in interese. Učenje 
vpliva na našo osebnost in na njen razvoj« (Musek in Pečjak 2001, str. 134).  
 
Podgornik (2006) prav tako poudarja, da v procesu učenja učenci raziskujejo tudi 
svoja čustva, usmerjenosti, stališča idr. v odnosu do sebe, drugih ljudi in okolja ter 
učenja samega. Učenje torej prispeva tako h kognitivnemu, socialnemu in 
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emocionalnemu, kot tudi motivacijskemu ter moralnemu razvoju posameznika. Z 
učenjem se oblikujejo vsi psihični procesi: zaznavanje, razmišljanje, čustvovanje… 
 
Pečjak in Gradišar (2002) navajata, da sodobne teoretične razlage pri učenju 
precej poudarjajo pomen človekovih notranjih, miselnih procesov (npr. vpliv 
predznanja, človekovih pričakovanj, pripisovanj, izgrajevanja pomena). Znanje ne 
pojmujejo kot nekaj objektivnega, kar obstaja zunaj posameznika, pač pa kot 
subjektivni konstrukt posameznika, ki skuša z lastno aktivnostjo osmisliti svoje 
izkušnje v svetu. Wray in Lewis (v Pečjak in Gradišar 2002) učenje razlagata 
skozi štiri kategorije: 
 
1. Učenje je proces interakcije med predznanjem in novo snovjo. 
 
Razumevanje in zapomnitev snovi je lažja in boljša, če ima učenec že nekaj 
pravilnega predznanja o določeni snovi. Učenje, ki ne poskuša povezati nove snovi z 
obstoječim predznanjem, je ponavadi memoriranje brez razumevanja. Znanje 
pridobljeno z učenjem na pamet je navadno kratkotrajno, saj ga učenec hitro pozabi. 
 
2. Učenje je socialni proces. 
 
Učenec je v procesu učenja obravnavan kot socialni konstruktor znanja. Pri tem 
imajo pomembno vlogo socialne interakcije in socialne podpore. Posebej je 
izpostavljen pomen skupinskega dela (npr. sodelovalno učenje), ki lahko učence 
pripelje do višjih ravni znanja, kot samostojno delo oziroma učenje. Učne cilje 
lahko torej učenec v nekaterih učnih situacijah doseže sam, medtem ko v številnih 
drugih primerih v interakciji z drugimi (učitelji, sošolci, starši).  
 
3. Učenje je situacijski proces. 
 
Celoten proces učenja poteka v določenem kontekstu in v določenih okoliščinah 
(npr. doma ali v šoli, sami ali s sošolci, s pomočjo zapiskov, knjige ali 
računalnika). V okoliščine učenja pa poleg spretnosti in procesov sodi tudi tisto, 
kar se učimo.   
 
4. Učenje je metakognitivni proces. 
 
Ugotovitve številnih raziskav kažejo, da so najbolj učinkoviti tisti učenci, ki se 
zavedajo lastnega procesa učenja in razumevanja ter o njem razmišljajo, ga 
nadzirajo, spremljajo in uravnavajo.  
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»Učenje je torej mogoče opredeliti na zelo različne načine. Toliko različnih 
opredelitev je v veliki meri posledica dejstva, da je učenje kompleksen proces, s 
katerim pridobivamo zelo različna znanja, spretnosti in navade« (Razdevšek 
Pučko 1985, str. 4). 
2.1.1.1   POJEM UČENJE V RAZLIČNIH TEORIJAH UČENJA 
Učenje je pomemben del našega življenja in prav zato je že vrsto let predmet 
številnih znanstvenih proučevanj. Razdevšek Pučko (1985, str. 13) meni, da je  
»pojav velikega števila teorij na eni strani odraz kompleksnosti in zapletenosti 
procesa učenja, na drugi strani pa je odraz dilem, ki se pojavljajo v psihologiji«.  
 
Ebbinghaus (v Razdevšek Pučko 1985, Šteh Kure 1998) je eden prvih psihologov, 
ki se je ukvarjal z raziskovanjem procesa učenja oziroma pozabljanja. Izhajal je iz 
asociativnih teoretičnih pogledov, ki so bile osnova številnim kasnejšim 
teorijam behavioristične psihologije. Gre za smer, ki učenje pojmuje kot 
mehaničen proces, brez človekove zavesti ter brez upoštevanja celostnega vidika. 
Učenje si torej predstavlja zgolj kot proces ustvarjanja in krepitve asociativnih 
zvez, zvez med dražljaji in reakcijami (prav tam).  
 
Na pomen človekovih notranjih mentalnih ter predvsem kognitivnih procesov pri 
učenju (npr. vpliv predznanja, ciljev, pričakovanj) se je osredotočila šele 
kognitivna psihologija, ki jo pri proučevanju učenja zanimajo miselne aktivnosti 
(mišljenje, cilji, pričakovanja, pomnjenje, reševanje problemov) (Marentič Požarnik 
2003; Woolfolk 2002). Na drugi strani pa behavioriste miselne aktivnosti sploh ne 
zanimajo. Njihov pogled v splošnem predpostavlja, da je rezultat učenja 
sprememba v vedenju, pri čemer imajo velik vpliv zunanji dogodki (prav tam).  
 
Behavioristični in kognitivistični pogledi se v pojmovanjih učenja razlikujejo v 
različnih poudarkih. Šteh Kure (1998, str. 81) pravi, da se behavioristi 
»osredotočajo predvsem na osvajanje in spreminjanje vedenja, kognitivisti pa na 
mentalno procesiranje in pridobivanje znanja, struktur znanja. Oboji pa se strinjajo, 
da k uspešnosti učenja prispevajo tako dejavniki v okolju kot dejavniki v učencu. 
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Behavioristi se pri tem v večji meri osredotočajo na spreminjanje okolja z namenom 
vplivati na učenje (npr. s podkrepitvijo, ko učenec poda pravilen odgovor). 
Kognitivisti pa poudarjajo pomen spreminjanje učenca (npr. da najde in uporabi 
ustrezno učno strategijo, da dobi ustrezno povratno informacijo)«. 
 
Korak naprej od kognitivističnih pogledov je naredila konstruktivistična 
psihologija, ki meni, da znanja ne sprejemamo od zunaj, temveč ga sami s svojo 
lastno aktivnostjo izgrajujemo v procesu osmišljanja svojih izkušenj (Marentič 
Požarnik 2003). Slednje potrjuje tudi Vermuntova (1993 v Šteh 2004) opredelitev 
konstruktivnega učenja, ki pravi, da gre pri konstruktivnem učenju za aktivno 
izgrajevanje lastnega znanja z globinskim pristopom k učenju in 
samouravnavanjem učnih aktivnosti.  
 
V nadaljevanju predstavljam jedrne značilnosti konstruktivnega učenja (po Shuell 
in Simons v Šteh 2004). Prve štiri značilnosti je opredelil že Shuell (1986, prav 
tam), zadnji dve pa dodaja Simons (1997, prav tam). Konstruktivno učenje je 
(Šteh 2004, str. 159):  
 
1.  »aktiven proces: potrebna je mentalna aktivnost učenca, da se dokoplje do 
določenih pomenov; 
 
2.  konstruktiven proces: v ožjem smislu to pomeni, da neko novo informacijo 
povezujemo z drugimi, da bi jo tako laže razumeli in razumeli tudi vso 
kompleksnost učne snovi; 
 
3.  kumulativen proces: pri vsakem novem učenju izhajamo iz predznanja 
oziroma gradimo na njem; to predznanje pomembno vpliva na to, kako bomo 
nadaljevali z učenjem in kaj se bomo naučili,…; 
 
4.  k cilju usmerjen proces: učenje bo uspešno, če se učenec zaveda vsaj 
nekaterih splošnih ciljev, ki jih želi doseči, in ima ustrezna pričakovanja za 
doseganje želenih učnih rezultatov; 
 
5.  diagnostično: diagnosticiranje lastnega učenja in učnih rezultatov – ali še 
sledimo učnemu cilju, ki smo si ga zadali; 
 
6.  reflektivno: ponoven razmislek o procesu učenja«. 
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Simons (1997 v Šteh 2004) pri tem poudarja, da ni potrebno, da so vse značilnosti 
navzoče, da bi bilo učenje konstruktivno. Nerealno je namreč pričakovati enako mero 
mentalne aktivnosti ves čas, kot tudi nenehno reflektiranje lastnega učnega procesa. 
2.1.2   OPREDELITEV POJMOV UČNA STRATEGIJA, UČNI 
           STIL IN UČNI PRISTOP 
Ko raziskovalci govorijo o tipičnih učnih strategijah, učnih stilih in učnih pristopih si 
pogosto niso enotni. Omenjene tri izraze namreč pogosto uporabljajo izmenično in 
dokaj nekonsistentno (Šteh Kure 1998). 
 
Kombinacija učnih aktivnosti, ki jo učenci običajno samoiniciativno vključujejo v 
svoje učenje, je pri vsakem posamezniku drugačna (prav tam). Govorimo o 
njihovih učnih strategijah. Marentič Požarnik (2003, str. 167) učno strategijo 
definira kot »zaporedje ali kombinacija v cilj usmerjenih učnih aktivnosti, ki jih 
posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede na zahteve učne 
situacije«. Šteh Kure (1998, str. 25) pomembno izpostavi, da so »posamezne 
strategije v nekaterih situacijah bolj, v drugih pa manj ustrezne. Posebna odlika je 
torej, če posameznik zna prilagajati svoje učenje različnim zahtevam«. 
 
Ko učenci v podobnih učnih situacijah z neko doslednostjo uporabljajo določeno 
kombinacijo učnih strategij, govorimo o njihovem učnem stilu (Šteh Kure 1998). 
Marentič Požarnik, Magajna in Peklaj v svojem delu »Izziv raznolikosti: stili 
spoznavanja, učenja in mišljenja«, učni stil opredeljujejo kot da je to »za 
posameznika značilna kombinacija učnih strategij, ki jih običajno uporablja v 
večini situacij« (Marentič Požarnik idr. 1995, str. 76).  
 
Vermunt (1989) učni stil opredeljuje v ožjem in širšem smislu. Ožje opredeljen učni 
stil predstavlja kot skladno celoto značilnih učnih oziroma miselnih aktivnosti, ki jih 
posameznik običajno uporablja pri učenju ter z njimi predeluje informacije, kot tudi 
uravnava učni proces. V širšem smislu pa učni stil zajema tudi posameznikovo 
pojmovanje učenja ter njegovo učno usmerjenost. 
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Navezujoč na učne stile je pomembno omeniti tudi pojem učne navade. Pojma 
sta pogostokrat razumljena enakopomensko pa vendar ju ne smemo enačiti. Po 
Marentič Požarnik (1976, str. 30) učne navade »predstavljajo celoto vseh tistih 
načinov ravnanja v učni situaciji, pridobljenih z vajo in ponavljanjem, ki omogočajo 
lažje, racionalnejše in uspešnejše učenje in ki se prenašajo tudi na podobne 
situacije«. Žagar (2009, str. 72) podobno pravi, da so učne navade 
»avtomatizirani načini in postopki učenja, ki omogočajo lažje in uspešnejše 
učenje«. Učni stili pa, za razliko od učnih navad, »ne vključujejo samo 
avtomatiziranih načinov in postopkov učenja, ampak tudi razmišljanje in 
osveščenost o svojih učnih aktivnostih in njihovo spreminjanje, če se izkažejo za 
neustrezne« (prav tam, str. 78).  
 
Marentič Požarnik (1976) navaja več sestavin učnih navad: 
 
1.  Delovne navade 
 
Pri delovnih navadah gre predvsem za premišljeno urejanje prostora in 
uporabljanje časa za učenje (npr. delovni pogoji, časovno načrtovanje učenja…). 
 
2.  Učne tehnike 
 
Učne tehnike predstavljajo uspešne načine učenja, ki se kažejo v uporabi raznih 
sredstev za učenje (npr. sredstva za pisanje, risanje, učbeniki in drugi viri 
informacij...) ter pri izvajanju tistih dejavnosti, ki so običajno sestavni del učenja 
(npr. kako se učiti iz učbenika, kako zapisovati, izpisovati, podčrtovati…). 
 
3.  Učne spretnosti 
 
Učne tehnike temeljijo na osnovnih učnih spretnostih, kot so govor, branje, 
pisanje, obvladovanje osnovnih računskih operacij. Vsaka od teh spretnosti ima 
vrsto enostavnih in sestavljenih komponent (npr. učna spretnost branja 
predstavlja tako glasno branje, kot tudi zmožnost hitrega branja z razumevanjem 
pa tudi zmožnost kritičnega branja ter smiselnega povezovanja z drugimi viri…). 
 
4.  Metode učenja 
 
Pri metodah učenja gre za ustaljeno zaporedje postopkov, s katerimi pridobivamo 
znanje (npr. kako razdelimo učno snov pri učenju glede na čas in vsebino, kako 
učno snov ponavljamo…). 
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Omenjene sestavine učnih navad je, pod vplivom spoznanj kognitivne psihologije, 
avtorica Marentič Požarnik (2003) nadomestila s širšim izrazom učne strategije, 
saj je poleg okoliščin in načina izvajanja posameznih dejavnosti med učenjem, 
želela poudariti tudi notranje procese – pojmovanja učenja oziroma to kar se 
dogaja v glavi med učenjem. 
 
V sorodnem pomenu kot učni stil se pogosto omenja tudi izraz učni pristop, ki je 
definiran kot »značilna kombinacija učnih strategij in je delno odvisna tudi od 
okoliščin, zahtevnosti snovi in vrste preverjanj« (Marentič Požarnik 2003, str. 168).  
 
Izraz učni pristop je nastal v okviru t.i. göteborške šole (Marentič Požarnik 1995b, 
2003). Predstavnika omenjene šole Marton in Säljö ter britanska (Entwistle in 
Pask) ter nizozemska raziskovalca (Simons in Vermunt) so na podlagi analize 
obsežnega gradiva intervjujev s študenti o njihovih načinih študija, rezultate 
raziskave razvrstili po dveh osnovnih dimenzijah (prav tam): 
 
1. razdelitev glede na organizacijo snovi, 
 
- serialistični (atomistični) pristop, 
 
- holistični (celostni) pristop, 
 
2. razdelitev glede na raven razumevanja, 
 
- globinski pristop, 
 
- površinski pristop. 
 
 
Prva dimenzija učnih pristopov, pri kateri kriterij delitve predstavlja organizacija 
snovi, ločuje serialistični in holistični pristop (v Marentič Požarnik 1995b, 2003).  
 
Posamezniki s serialističnim pristopom dajejo pri učenju prednost posameznim 
delom učne snovi. Učenja se lotevajo postopno, po korakih in brez vnaprejšnjega 
okvira. Podatke in informacije si skušajo zapomniti kot niz zaporednih, med seboj 
povezanih miselnih struktur. Težave jim povzroča kombiniranje več virov hkrati, 
jim pa zato bolj ustreza sistematično, logično podajanje snovi (prav tam).  
 18
Posamezniki s celostnim pristopom pa se osredotočajo na celoto oziroma dajejo 
prednost celoti pred deli, kar pomeni, da neprestano iščejo povezave med 
posameznimi deli snovi in celotno strukturo. Velikokrat se ne učijo po vrsti, ampak 
snov preskakujejo ali pa obravnavajo neko temo po več učbenikih hkrati in pri tem 
kombinirajo zapiske s predavanj, vaj, seminarjev z izpiski iz literature (prav tam). 
 
Druga dimenzija učnih pristopov, pri kateri je kriterij delitve razumevanje snovi, pa 
razlikuje globinski pristop od površinskega (Marton in Saljö 1976 v Marentič 
Požarnik 1995b).  
 
Posamezniki, za katere je značilen globinski pristop, gledajo na učno gradivo ali 
aktivnosti kot na sredstvo, ki pomaga pri razumevanju nekaterih pojmov ali 
pomenov, ki ležijo v ozadju. Njihov namen je razumeti smisel, izluščiti glavne ideje 
in sporočila ter njihovo povezavo. Med učenjem povezujejo posamezne dele učne 
snovi med seboj oziroma jih povezujejo z navedbami v literaturi, z drugimi avtorji, 
z lastnimi izkušnjami ali predznanjem. Za učenca z globinskim pristopom je 
značilno aktivno osmišljanje snovi (prav tam).  
 
Na drugi strani pa se učenci z značilnim površinskim pristopom osredotočajo na 
zapomnitev učnega gradiva in ne na razumevanje le tega. Učenec torej svojo 
nalogo vidi v tem, da si navedbe v strokovnem besedilu zapomni v taki obliki kot 
so zapisane in jih ne povezuje med seboj, s svojimi spoznanji, z drugimi poglavji 
ali drugimi predmeti, niti ne išče povezav in primerjav s svojimi življenjskimi 
izkušnjami. Te učence ponavadi motivirajo nagrade, ocene, kot tudi želja po 
pozitivnem vrednotenju s strani drugih (prav tam). 
 
Globinskemu in površinskemu pristopu je Entwistle (v Marentič Požarnik 1995b) 
dodal še strateški pristop, pri katerem gre za prožno kombiniranje dejavnosti 
tako globinskega, kot tudi površinskega pristopa. Glavni namen strateškega 
pristopa je doseči čim boljše učne rezultate. Marentič Požarnik (2003) pri tem 
poudarja, da mora posameznik za uspešno kombiniranje globinskega in 
površinskega pristopa obvladati globinski pristop, saj je lažje preklopiti na 
površinskega, medtem ko je prehod s površinskega na globinski pristop veliko 
težji oziroma je nemogoč. 
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Učni pristop pa ni le stvar razumske ali spoznavne analize, ampak se tesno 
povezuje tudi z učenčevimi čustveno-motivacijskimi značilnostmi, ki jih navadno 
imenujemo učne usmerjenosti (Marentič Požarnik 2003).  
 
Marentič Požarnik (2003, str. 168) je učno usmerjenost definirala kot »celota 
osebno in čustveno obarvanih ciljev, motivov in pričakovanj, povezanih z 
učenjem«. Entwistle glavne učne usmerjenosti deli v tri skupine (povzeto po 
Marentič Požarnik 1995b, str. 147): 
 
1. Usmerjenost v osebni smisel in pomen stroke 
 
Učence spodbuja predvsem osebni interes za podrobnejše spoznavanje 
določenega strokovnega področja. So razmeroma neodvisni od zahtev učiteljev 
oziroma od učnega načrta. Pri njih prevladuje globinski in holistični pristop, učenje 
z razumevanjem, povezovanje snovi z osebnimi izkušnjami ter prožno prilagajanje 
posebnostim predmeta ali učitelja. Učni rezultati so primerno dobri, imajo 
razumljeno in povezano znanje, lahko pa se zgodi, da tudi površno, če prehitro 
posplošujejo. 
 
2. Usmerjenost v reprodukcijo ali obnavljanje snovi 
 
Pri učencih usmerjenih v reprodukcijo je motivacija povsem zunanja in pogosto 
negativna, v obliki strahu pred neuspehom, ki je vezan na pomanjkljivo 
samozavest. Učni pristop je bolj površinski, atomistični, operativen. V najboljšem 
primeru vodi do dokaj popolnega znanja, ki ostane na površinskem nivoju, v večini 
primerov pa gre za nepovezano znanje, ki se hitro pozabi. 
 
3. Usmerjenost v storilnost (dosežke) 
 
Učenci usmerjeni v storilnost strmijo k čim višjim rezultatom na testih. V ozadju je 
močna storilnostna motivacija, povezana s samozavestjo. Storilnostno naravnani 
učenci kombinirajo pristope oziroma izberejo tistega, za katerega predvidevajo, da 
jih bo pripeljal do dobrih učnih rezultatov. V primeru dovoljšnje sposobnosti 
učenca so učni rezultati temu primerni – visoke ocene, za katerimi stoji 
razumljeno znanje ali pa tudi ne. 
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V tabeli 1 prikazujem model povezanosti med učno usmerjenostjo, vrsto 
motivacije, učnim pristopom ter učnimi rezultati po Entwistlu (v Marentič Požarnik 
1995b).  
 
TABELA 1: Zveza med učno usmerjenostjo, motivacijo, pristopom in učnimi 
rezultati po Entwistlu (Marentič Požarnik 1995b, str. 147). 
 UČNA 
USMERJENOST 
MOTIVACIJA UČNI PRISTOP UČNI REZULTATI 
1. v osebni smisel notranja: neodvisna 
globinski, holističen, 
elastičen 
globlje razumevanje, 
reševanje problemov 
2. v reprodukcijo 
zunanja: strah pred 
neuspehom 
površinski, 
atomističen 
površinsko 
razumevanje 
3. 
v storilnost (visoke 
ocene) 
zunanja: upanje na 
uspeh, samozavest 
organiziran, usmerjen 
v dosežke 
visoke ocene z 
razumevanjem ali brez 
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2.2   DEJAVNIKI USPEŠNEGA UČENJA  
Učenci se med seboj razlikujejo v številnih značilnostih, kot so sposobnosti in 
spretnosti, interesi, predznanja itd., ki posledično vplivajo na to, kako se učenci 
lotijo učenja, kakšne učne strategije uporabljajo in kako jih znajo prilagoditi na 
zahteve učne situacije (Šteh Kure 1998). Na učni uspeh pa poleg omenjenih 
značilnosti vplivajo tudi okoliščine, s katerimi se učenci srečajo med učenjem, kot 
na primer zahtevnost in obsežnost učne snovi, kvaliteta poučevanja, način 
preverjanja (Marentič Požarnik 1995b). Učinkovitost učenja in posledično učni 
uspeh sta torej odvisna od številnih dejavnikov. 
 
Marentič Požarnik je že leta 1976 v svojem delu »Dejavniki uspešnega učenja« 
opredelila glavne skupine dejavnikov uspešnega učenja, in sicer je dejavnike 
delila na tiste, ki so v učencu samem (notranji dejavniki) in na tiste, ki so v 
njegovem okolju oziroma v celotni učni situaciji (zunanji dejavniki). Notranje in 
zunanje dejavnike nadalje deli v štiri skupine.  
 
Številni dejavniki, ki spodbujajo ali ovirajo učenje, so notranje narave. Izvirajo iz 
učenca, njegovega telesnega stanja, zdravja, počutja ter psihičnega stanja. 
Notranje dejavnike uspešnega učenja sestavljajo psihološki in fiziološki dejavniki 
(Marentič Požarnik 1976, 1988, 2003, Musek in Pečjak 2001, Razdevšek Pučko 
1985): 
 
- fiziološki dejavniki (splošni nivo telesne energije in kondicije, ki lahko 
vpliva na vzdržljivost pri umskem delu; stanje čutil, funkcioniranje živčnega 
sistema, psihomotorična oziroma senzomotorična koordinacija, 
hormonalno ravnotežje), 
 
- psihološki dejavniki (umske in druge sposobnosti; spoznavni stil; učni stil, 
navade in strategije pa tudi motivacija za učenje ter osebnostno-čustvene 
posebnosti, predvsem stopnja splošne osebnostne prilagojenosti in 
mentalnega zdravja). 
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Dejavniki, ki izvirajo iz neposrednega učnega, kot tudi učenčevega družbenega 
okolja, so zunanje narave. Zunanje dejavnike avtorji (prav tam) delijo na fizikalne 
in socialne dejavnike: 
 
- fizikalni dejavniki (osvetljenost, hrupnost, zračnost prostora za učenje; 
urejenost učnih pripomočkov; opremljenost in oblikovanost prostora za 
učenje), 
 
- socialni dejavniki (izvirajo iz učenčevega ožjega in širšega družbenega 
okolja, in sicer najprej iz primarne celice – družine, ki vpliva na oblikovanje 
in razvijanje vrste osebnostnih lastnosti, ki vplivajo na učno uspešnost 
(sposobnosti, motivacija, čustvena stabilnost, osebnostna čvrstost, 
vrednote in stališča do izobraževanja), nato iz šolskega okolja, ki s svojimi 
vzgojnimi in izobraževalnimi smotri, učnimi načrti in učno vsebino, s 
kvaliteto učnih metod in sredstev pa tudi s celotno atmosfero in 
medsebojnimi odnosi prav tako pomembno vpliva na uspešen proces 
učenja, kot tudi iz širšega družbenega okolja, pri katerem so pomemben 
dejavnik vrstniki s svojevrstnim spletom odnosov, pa tudi učitelji in njihove 
osebnosti, stališča, usposobljenosti, načini spodbujanja, vodenja in 
kontroliranja učencev, pa tudi vrednote, ki veljajo v družbi ipd.). 
 
 
Marentič Požarnik (1976, 2003) poudarja, da med notranjimi in zunanjimi dejavniki 
uspešnega učenja ne moremo vedno potegniti ostre meje, saj dejavniki ne 
delujejo ločeno, temveč se med seboj vsi tesno prepletajo in vplivajo drug na 
drugega. Tako na primer zunanji dejavnik, kot je stil učiteljevega vodenja, postane 
notranji v trenutku, ko se ga učenec zave in vpliva na raven njegove 
prizadevnosti, občutek uspešnosti oziroma neuspešnosti ter samovrednotenje. Na 
drugi strani pa je na primer od učenčevih psihičnih lastnosti odvisno njegovo 
sprejemanje delovanja zunanjih dejavnikov. Tako na primer hrup v učenčevem 
okolju slabo vpliva na učenje le, če ga učenec zazna kot motečega. V primeru, da 
je učenec močno motiviran pa bo ob tem le še povečal nivo vložene energije. S 
svojo prizadevnostjo navduši učitelja, ki mu sedaj bolj zaupa, daje spodbude, 
odgovornejše naloge ipd. 
 23
Marentič Požarnik (2003) pomenljivo poudari, da na videz enake zunanje 
spodbude na različne učence različno delujejo. »Tako enega učenca neuspeh 
popolnoma potre, pripiše ga lastni nesposobnosti, drugemu pomeni spodbudo, da 
se bolj potrudi, pripiše ga slučajni učiteljevi slabi volji« (prav tam, str. 130).  
 
Marentič Požarnik (2003) pa navaja še eno klasifikacijo dejavnikov učne 
uspešnost, ki so jo na osnovi metaanalize 260 raziskav učnega uspeha pripravili v 
ZDA. Dejavnike so razdelili na bližnje (neposredne) ter oddaljene (posredne). 
 
Bližnji ali neposredni dejavniki, ki imajo razmeroma močnejši vpliv kot posredni, 
se dotikajo (prav tam): 
 
- značilnosti učenca (sposobnosti, predznanje, metakognicija, učne 
strategije, čustveno-vedenjske značilnosti…),  
 
- dogajanje v razredu (pravila vedenja in komunikacije, sporočanje ciljev in 
pričakovanj, običajne metode poučevanja in preverjanja, interakcija med 
učiteljem in učenci, interakcija med učenci samimi…) in  
 
- domače razmere (socialno-ekonomski status družine, podpora staršev, 
zunajšolske dejavnosti, vrstniki…).  
 
V oddaljene ali posredne dejavnike pa se uvršča (prav tam): 
 
- kurikularno načrtovanje in izvajanje pouka (izbor vsebin, učnih metod in 
oblik, oblike individualizacije in diferenciacije, razpoložljiva učna tehnologija 
in učbeniki, sistem ocenjevanja in sporočanja rezultatov, velikost razreda, 
integracija otrok s posebnimi potrebami…),  
 
- dejavniki s strani šole (način vodenja in odločanja, šolska klima in 
kultura, odnosi med učitelji, skupno načrtovanje, velikost šole, pravila za 
vzdrževanje reda in discipline…) ter  
 
- šolska politika (šolski sistem, sistem preverjanja znanja, izobraževanje 
učiteljev, način upravljanja in odločanja…). 
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DRUŽINA 
UČENEC 
 
zdravje 
 
sposobnosti 
 
učni stil 
 
učne strategije 
 
predznanje 
 
motivacija 
 
samopodoba 
… 
UČITELJ 
 
usposobljenost 
 
izkušenost 
 
stališča 
 
pričakovanja 
 
pojmovanja 
 
stil poučevanja 
 
empatičnost 
… 
 
DOJEMANJE 
OKOLIŠČIN 
UČNE OKOLIŠČINE 
 
razredna klima 
 
 
učne metode 
 
načini preverjanja 
 
zahtevnost 
 
opremljenost 
 
šolska klima 
 
učni načrti 
 
izobraževalni sistem 
 
vrednote v družbi 
 
socialne razmere 
… 
 
UČNA 
USMERJENOST 
 
UČNI  
PRISTOP 
 
UČNI 
REZULTATI 
2.2.1   KOGNITIVNA SHEMA DEJAVNIKOV UČNE USPEŠNOSTI 
S pomočjo kognitivne sheme dejavnikov učne uspešnosti (slika 1), ki jo je po 
Ramsdenu, Entwistlu in Biggsu razvila Marentič Požarnik (1995b, 2003) in 
prikazuje prepletanje in vzajemno učinkovanje dejavnikov učne uspešnosti, bom v 
nadaljevanju skušala razložiti, kako učenčeva razlaga okoliščin pomembno vpliva 
na izoblikovanje učnega pristopa ter učni rezultat.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
smer vplivanja 
 
SLIKA 1: Kognitivni model dejavnikov uspešnega učenja (Marentič Požarnik 2003, 
str. 131). 
 
 
V središče modela dejavnikov uspešnega učenja so kognitivno usmerjeni 
psihologi postavili učenčevo dojemanje učnih okoliščin in njegovo posledično 
ravnanje, ki je v interakciji z dojemanjem in ravnanjem učitelja. Učne okoliščine 
torej na način učenja ne vplivajo same na sebi,  temveč v povezavi s tem, kako jih 
učenec dojema, kako si jih razlaga ter kako se nanje odziva (Marentič Požarnik 
1995b, 2003).  
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Učenci v učni proces vstopajo s spletom različnih značilnosti. Govorimo o tako 
imenovanih vstopnih značilnostih, ki so se pri učencih oblikovale v 
medsebojnem vplivanju prirojenih dispozicij, vplivov družinskega okolja in 
dotedanjega šolanja, ter o procesnih značilnostih, ki jih učenec uporabi glede 
na interpretacijo zahtev, okoliščin v dani situaciji. Oboji pomembno vplivajo na 
izstopne značilnosti, zlasti na kakovost učnih rezultatov. Učenčeva razlaga 
rezultatov pa ponovno vpliva na njegov način učenja (Marentič Požarnik 2003).  
 
Pomembna učenčeva značilnost, ki vpliva na učni proces in učne rezultate je 
posameznikov mentalni model učenja. Gre za »koherenten sistem pojmovanj o 
učenju, o sebi kot učencu, o učnih ciljih in nalogah, o delitvi nalog na učenca in 
učitelja« (Vermunt 1989 v Šteh Kure 1998, str. 24). Marentič Požarnik (2003) pa  
mentalni model učenja vidi kot sistem idej, ki jih ima posameznik o namenu in 
bistvu učenja, ki pa so lahko tudi napačne, pomanjkljive in ne povsem 
ozaveščene.  
 
Poleg mentalnih modelov učenja pa na učenčevo izvajanje učnih aktivnosti 
vplivajo tudi njihove učne usmerjenosti, ki vplivajo na učenčevo ovrednotenje 
določenih učnih nalog, vsebin, zadolžitev (Šteh Kure 1998, 1999).  
 
Tako učne izkušnje, kot tudi mentalni modeli učenja ter učne usmerjenosti, v veliki  
meri pogojujejo učencev izbor učnih strategij. Slednje, ob konstantnem 
vključevanju iste kombinacije v nekem obdobju, oblikujejo značilni učni stil 
oziroma učni pristop. Različni učni pristopi in stili pa vodijo do različno kvalitetnih 
učnih rezultatov (prav tam).  
 
Bolj kot same učne okoliščine na učno uspešnost torej vpliva učenčev pristop k 
določeni nalogi in vsebini, njegovo dojemanje in razlaga okoliščin ter njegovo 
odzivanje nanje. Od učenčeve interpretacije okoliščin je torej odvisno, kako se bo 
učenec lotil učenja in kakšne rezultate bo ob tem dosegel. Učenčeva interpretacija 
rezultatov pa ponovno vpliva na način učenja (Marentič Požarnik 1995b; Šteh 
Kure 1998).  
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2.3   UČNE STRATEGIJE 
Vsak učenec razpolaga z drugačnim znanjem, ima drugačne interese, drugačne 
sposobnosti in drugačna nagnjenja kar zadeva učenje. Zato tudi niso vse oblike 
učenja za vsakega učenca enako prijetne, dobre in učinkovite. Kateri učni stil 
učenci razvijejo je poleg njihovih osebnih nagnjenj odvisno tudi od tega, katere 
učne strategije so tekom šolanja spoznali ter kako so jih integrirali v svoj način 
učenja (Beitinger 1994).  
 
Kakovostne učne strategije omogočajo uspešno iskanje, zbiranje, organiziranje in 
ovrednotenje informacij, pomembnih za razumevanje in reševanje problemov 
(Marentič Požarnik 2003). 
2.3.1   KLASIFIKACIJE UČNIH STRATEGIJ  
Učne strategije avtorji razvrščajo po različnih kriterijih (Marentič Požarnik 2003, 
Vermunt 1989, Weinstein in Hume 1998 v Pečjak in Gradišar 2002, Levin 1982 v 
Pečjak in Gradišar 2002). Tako so nastali številni seznami in klasifikacije učnih 
strategij.  
 
Poznana je delitev učnih strategij na mentalne ter materialne (Marentič Požarnik 
2003). Pri prvih prevladuje način strukturiranja in zapomnitve učne snovi, pri drugih 
pa je v ospredju način organiziranja učne snovi v obliki zapiskov, izpiskov ipd. Pri 
tem je pomembno poudariti, da se vsaka materialna strategija najprej odvija na 
mentalni ravni, v končni fazi pa se odraža na materialnem nivoju (prav tam). 
 
Vermunt (1989) loči tri vrste učnih strategij:  
 
- kognitivne,  
 
- afektivne in  
 
- metakognitivne. 
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Kognitivne strategije predstavljajo miselne aktivnosti, s katerimi posameznik 
predeluje različne tipe informacij (formule, sklepi, teorije, opredelitve…) in vodijo 
do določenega cilja. 
 
Vermunt (prav tam) h kognitivnim strategijam uvršča sledeče aktivnosti:  
 
- povezovanje: iskanje povezav med različnimi deli snovi, med deli in celoto, 
med že osvojenim znanjem in novimi informacijami; 
 
- strukturiranje: združevanje delov učne snovi v organizirano celoto, 
integracija novih informacij v obstoječo miselno shemo; 
 
- analiziranje: iskanje značilnosti, sestavin, podrobnosti, upoštevanje različnih 
vidikov nekega problema; 
 
- konkretiziranje: iskanje primerov, povezovanje s konkretnimi izkušnjami, 
oblikovanje konkretne podobe na osnovi abstraktnih in posplošenih informacij; 
 
- uporaba: prenos osvojenega znanja in učnih vsebin v prakso, reševanje 
problemov; 
 
- memoriranje: ponavljanja, preverjanje; 
 
- kritično presojanje: iskanje argumentov, oblikovanje lastnih zaključkov, 
samostojno razmišljanje ob različnih mnenjih, kritično sprejemanje informacij; 
 
- selekcioniranje: izbor bistvenih informacij od nebistvenih, osredotočenje na 
pomembne dele učne snovi. 
 
 
Afektivne strategije predstavljajo aktivnosti, ki se nanašajo na uravnavanje 
čustvenih stanj posameznika med učenjem. Čustva imajo pomembno vlogo pri 
učenju, saj lahko vplivajo spodbudno ali pa napredek pri učenju zavirajo.  
 
Vermunt (prav tam) izpostavlja sledeče aktivnosti afektivnih strategij: 
 
- pripisovanje učne uspešnosti: pripisovanje (ne)uspeha zunanjim/notranjim 
dejavnikom, dejavnikom, nad katerimi nimamo/imamo nadzor; 
 
- motiviranje: razvijanje in ohranjanje volje in želje za učenje; 
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- koncentriranje: osredotočanje pozornosti na učenje, obvladovanje motečih 
dejavnikov zunaj (hrup) in znotraj nas (neustrezne misli), skrb za odmore; 
 
- presojanje zmožnosti: vrednotenje sebe kot učenca, zaupanje v lastne 
zmožnosti; 
 
- ocenjevanje pomembnosti nalog: izpostavljanje pomembnosti učne naloge 
za dosego učnih in osebnih ciljev; 
 
- vlaganje napora: zastavljanje nalog, ki zahtevajo mentalni napor; 
 
- vzbujanje čustev: razvijanje in krepitev pozitivnih čustev ter obvladovanje 
negativnih čustvenih stanj, kot so strah, negotovost, dvom ter zaskrbljenost; 
 
- izgrajevanje pričakovanja o poteku in rezultatih učnega procesa.  
 
 
Metakognitivne strategije predstavljajo aktivnosti, s katerimi posameznik 
uravnava učni proces. Sposobnosti metaučenja kažejo, do kolikšne mere zna 
posameznik razmišljati o svojem učenju, ga spremljati, kontrolirati in usmerjati.  
 
Vermunt (prav tam) navaja sledeče aktivnosti metakognitivnih strategij: 
 
- orientiranje: preučevanje značilnosti učne naloge, situacije in ocenjevanja, 
razmišljanje o učnih ciljih, vsebinah in aktivnostih; 
 
- načrtovanje: odločanje za določene učne cilje, vsebine in aktivnosti ter 
planiranje konkretnega načrta izvajanja; 
 
- nadzorovanje: opazovanje ali učenje poteka po zastavljenem načrtu; 
 
- preverjanje: razumevanje in uporaba naučene snovi; 
 
- diagnosticiranje: določitev primanjkljaja v znanju in spretnostih, iskanje 
razlogov za (ne)uspeh pri učenju; 
 
- popravljanje: uvajanje sprememb v učni proces na podlagi ugotovljenih 
napak in slabosti; 
 
- evalviranje: evalvacija učnega procesa in rezultatov glede na cilje, ki smo si 
jih zastavili;  
 
- reflektiranje: refleksija celotnega učnega procesa, spremljanje, usmerjanje 
in izboljševanje učnega procesa.  
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Marentič Požarnik (2003) pa učne strategije deli na primarne in sekundarne.  
 
Primarne strategije neposredno vplivajo na predelavo informacij, boljšo 
zapomnitev in razumevanje med učenjem. To so na primer strategije 
obvladovanja mnemotehničnih pripomočkov, strategije pisanja povzetkov, učenje 
z miselnimi vzorci itd.  
 
Sekundarne ali podporne strategije pa usmerjajo proces predelave informacij in 
vplivajo na pozornost in motivacijo. Gre torej za strategije, ki se navezujejo na 
načrtovanje časa, urejenost pisalne mize in prostora, glasnost in svetlost prostora, 
primerno razpoloženje itd. Podporne strategije so med drugim v tesni povezavi z 
motivacijo in s strategijami obvladovanja čustev, kot na primer imeti jasne cilje, biti 
samozavesten, znati usmeriti energijo v obvladovanje naloge brez zaskrbljenosti, 
strahu, negotovosti itd. 
 
Po omenjeni klasifikaciji bom v nadaljevanju naloge podrobno predstavila 
nekatere učne strategije.   
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2.3.2    PRIMARNE UČNE STRATEGIJE 
2.3.2.1   BRALNE UČNE STRATEGIJE 
Avtorji Keller idr. (1999a) in Pečjak (1992) se strinjajo, da velik del učenja 
predstavlja učenje iz tiskanih virov. Bistveno za tovrstno učenje je obvladovanje 
raznih sestavin bralnih spretnosti. »Prenehati bi moral brati pasivno in se naučiti 
brati aktivno, načrtno in različno hitro, odvisno od tega, kako temeljito moraš 
predelati besedilo. Več kot 80 odstotkov znanja dobimo z branjem. Branje je torej 
osrednja učna pot, zato so slabe bralne navade še toliko bolj »škodljive« pri 
učenju,« menijo Keller idr. (1999a, str. 70).  Pečjak (1992) pa pravi, da brez 
učenja ni uspešnega učnega rezultata, brez branja pa ni uspešnega učenja. 
Branje je uspešno, kadar poteka dovolj hitro in gladko ter omogoča razumevanje 
besedila. 
 
Učinkovite bralne učne strategije pomagajo učencem, da lahko poglobljeno 
obdelujejo, organizirajo, povzemajo in povezujejo informacije ter spremljajo svoje 
razumevanje. Številne uspešne bralne učne strategije podpirajo te procese pri 
branju (Woolfolk 2002). 
 
V delu »Bralne učne strategije«, avtoric Pečjak in Gradišar (2002), so bralne učne 
strategije klasificirane po različnih kriterijih (namen, vsebina, čas). Pogost kriterij 
za delitev bralnih učnih strategij je glede na namen učenja. Weinstein in Hume 
(1998 v Pečjak in Gradišar 2002) bralne učne strategije po tem kriteriju delita v tri 
velike skupine: 
  
1. Strategije ponavljanja 
 
Bistvo strategij ponavljanja je aktivno ponavljanje gradiva z namenom, da si ga 
bolje zapomnimo. Učenec torej aktivno obnavlja tiste informacije, ki jih želi ohraniti 
v spominu. Pri preprostejših nalogah strategije ponavljanja vključujejo glasno 
obnavljanje ključnih besed ali povedi, ponovno prebiranje gradiva oziroma 
zapisovanje gradiva v obliki obnov pa tudi uporabljanje mnemotehnik (npr. 
melodije, rime ali slike). Medtem ko pri bolj zahtevnih oziroma kompleksnih 
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nalogah, kot je na primer učenje določenega poglavja iz učbenika ali knjige ali 
izdelava zapiskov, strategija ponavljanja pomaga učencu, da svojo pozornost 
usmerja na ključne dele zapisanega ali poslušanega besedila z namenom, da si 
zapomni te informacije in jih obdrži v spominu, vendar pa mu ne omogoča, da bi 
nove informacije povezal z že obstoječim znanjem.  
 
2. Elaboracijske strategije 
 
Slednje pomagajo učencu vzpostaviti povezavo med njegovim predznanjem 
oziroma starimi informacijami in novimi informacijami. Na ta način predelani 
rezultati služijo kot izhodišče za višje miselne procese ter smiselno uporabo 
ohranjenih informacij v prihodnosti, zato uporaba teh strategij pomeni aktivno 
interakcijo učenca z učnim gradivom, hkrati pa povečuje stopnjo njegove 
pozornosti, koncentracije in interesa za gradivo. Elaboracijske strategije učencu 
omogočajo boljše razumevanje vsebine. 
 
3. Organizacijske strategije 
 
Strategije urejanja informacij predstavljajo ogrodje, na katerega učenec »obeša« 
informacije med učenjem. To ogrodje se lahko nanaša le na nove informacije ali 
pa na povezavo z že obstoječim znanjem. Te strategije najpogosteje združujejo 
posamezne informacije v širše pojmovne kategorije z namenom, da bi si nekaj 
bolje zapomnili. Tudi te strategije spodbujajo aktivno mišljenje učenca in 
usmerjajo njegovo pozornost na ključne točke v gradivu. 
 
Primer: »LBuSAibMUniCef si je težje zapomniti, kot LB USA IBM UNICEF, kjer so črke 
združene v manjše število pojmovnih kategorij, ki jih lažje pomensko osmislimo in jih brez večjih 
težav ponovimo« (Pečjak in Gradišar 2002, str. 82). 
 
 
Poznana je tudi delitev bralnih učnih strategij po kombiniranem modelu, ki jo je 
razvil Levin (1982 v Pečjak in Gradišar 2002). Kombiniran model bralne učne 
strategije obravnava po namenu učenja in vsebini informacij. Glede na vrsto 
besedilne informacije loči dve temeljni vrsti bralnih učnih strategij, znotraj katerih 
deli strategije še naprej glede na njihovo primarno kognitivno funkcijo:  
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1.  Makrostrukturne strategije, ki so usmerjene v predelavo bistva, glavnih misli 
v besedilu: 
 
-   strategije, usmerjene v razumevanje, ki so primarno namenjene 
izboljšavi razumevanja učnega gradiva, 
 
-   strategije, usmerjene v zapomnitev, ki so primarno namenjene boljši 
zapomnitvi učnega gradiva. 
 
2.  Mikrostrukturne strategije, ki so usmerjene na predelavo podrobnosti: 
 
-   strategije, usmerjene v razumevanje, 
 
-   strategije, usmerjene v zapomnitev. 
 
 
Učne bralne strategije pa avtorici (Pečjak in Gradišar 2002) razvrščata še glede 
na časovni kriterij (kdaj v procesu učenja učenec uporablja strategije). Po tem 
kriteriju so strategije razvrščene v:  
 
- strategije pred branjem (iskanje virov in iskanje podatkov v knjigah),  
 
- strategije med branjem (branje z razumevanjem, ugotavljanje bistva…) ter 
 
- strategije po branju (zlasti poročanje o prebranem).  
 
 
V prvi skupini so strategije, ki so namenjene hitremu informiranju in ustvarjanju 
pregleda nad gradivom, gre za na primer tako imenovane tehnike in strategije 
hitrega branja, kjer bralec pregleduje neznano besedilo oziroma ponavlja že znano 
in razumljivo besedilo (Beitinger 1994; Keller idr. 1999a; Pečjak 1993). V drugi 
skupini pa imamo besedila, ki jih moramo natančno predelati in razumeti, če želimo 
pridobiti novo znanje. V tem primeru uporabimo tehnike in strategije 
intenzivnega, premišljenega branja, ki zahtevajo nekoliko več časa. Temeljito 
branje pa ne sme biti zgolj branje, temveč gre za aktivno predelovanje besedila. 
Aktivno branje pomeni, da besedilo razdeliš na bistveno in nebistveno. Sledijo še 
strategije, ki se navezujejo na poročanje o prebranem (prav tam). 
 
Kunaver (1993) omenja tehniko treh branj, pri kateri učenec snov najprej na hitro 
prebere in spozna namen učne snovi. Sledi počasno in bolj natančno drugo 
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branje, ko bralec učno snov pripravi na »skladiščenje« v spomin, tretje branje pa 
je zgolj bežen pregled zapiskov, saj je znanje pripravljeno za oddajanje ali 
uporabo. Podobno, toda mnogo bolj dodelano strategijo treh branj omenjata 
Pečjak in Gradišar (2002), in sicer gre za tako imenovano splošno študijsko 
strategijo, katere namen je, da učenci identificirajo in na določen način 
klasificirajo oziroma uredijo informacije iz besedila s ciljem, da prebrano bolje 
razumejo in si bolje zapomnijo. Strategije, ki vodijo učenca skozi celoten učni 
sistem, zahtevajo dvakratno branje pri čemer sledimo naslednjim korakom: 
 
1. Hiter prelet besedila – učenec preleti učno gradivo s ciljem, da izbere vsebino, 
ki se jo mora naučiti.  
 
2. Prvo branje besedila – učenec bere besedilo in si že med branjem označuje 
nove, neznane besede.  
 
 
3. Iskanje pomena neznanim besedam in določanje bistva – po branju učenec 
sam ali skupaj z učiteljem poskuša najti pomen neznanim besedam. Pri analizi 
vsebine učenec določi bistvene informacije in skuša ugotoviti, kje v besedilu je 
glavna misel oziroma bistvo. Tovrstna naloga zahteva, da poišče najprej bistvo, nato 
pa določi njegov položaj v besedilu. Bistveno sporočilo v besedilu učenec podčrta. 
 
4. Drugo branje besedila – učenec je med ponovnim branjem besedila pozoren na 
pomembne podrobnosti, ki pojasnjujejo bistvo. Bistvo in pomembne podrobnosti 
lahko iz besedila izpiše ali v besedilu podčrta.  
 
5. Postavljanje vprašanj za preverjanje razumevanja – učitelj učencem 
postavlja vprašanja, s katerimi preverja njihovo stopnjo razumevanja prebranega 
in predelanega gradiva. Pozoren mora biti na to, da ne zastavlja le vprašanja nižje 
ravni, ki bi zahtevala samo dobesedno ponovitev prebranega, pač pa tudi 
zahtevnejša vprašanja, ki zahtevajo aktiviranje višjih miselnih procesov. 
Vprašanja si lahko postavlja tudi učenec sam.  
 
Palincsar (1986 v Woolfolk 2002) pa je razvila model recipročnega poučevanja1, 
katerega cilj je pomagati učencem poglobljeno razumeti in razmišljati o tem, kar 
berejo. Da bi dosegli ta cilj, se učenci v skupinah učijo štirih strategij:  
 
                                            
1 Model recipročnega poučevanja predstavlja uspešen primer t.i. “kognitivnega vajeništva” (več v poglavju 2.5.). 
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- povzemanje vsebine odlomka,  
 
- postavljanje vprašanj o bistvu prebranega,  
 
- pojasnjevanje vsebine odlomka in  
 
- predvidevanja o besedilu.  
 
V začetku učitelj pojasni in modelira vsako strategijo in spodbuja učence pri 
njihovi vadbi. V nadaljevanju učenci tiho preberejo kratek odlomek. Učitelj ob 
prebranem odlomku povzema, sprašuje, pojasnjuje in napoveduje. Ko učenci 
ponovno preberejo odlomek, postopoma začnejo prevzemati učiteljevo vlogo. 
Učitelj ob tem usmerja, spodbuja, podpira in modelira ter tako učencem pomaga 
pri osvajanju strategij. Cilj omenjenega modela predstavlja samostojno uporabo 
teh strategij med branjem in osmišljanje besedila z njihovo pomočjo. 
 
Precej znana je metoda PV3P, pri kateri je zaporedje postopkov sledeče (Marentič 
Požarnik 2003; Pečjak in Gradišar 2002; Weimer idr. 2004; Woolfolk 2002): 
 
PREGLEDATI gradivo. 
 
VPRAŠATI se kaj bo sledilo, kaj že vemo, kaj želimo izvedeti?  
 
PREBRATI besedilo podrobno in z razumevanjem. 
 
  3P     PONOVITI večkrat in na različne načine preverjati ustreznost zapomnitve. 
 
PONOVNO PREGLEDATI celotno gradivo. 
 
Pečjak in Gradišar (2002) pravita, da pri pregledu gradiva bralec podrobneje 
spozna način, kako je prikazano besedilo ter kakšna je organizacijo gradiva, ki ga 
bo v nadaljevanju prebral in se ga naučil. Po preletu besedila učenec postavi 
vprašanja, s katerimi si vsaj v grobem določi cilj oziroma namen branja. Sledi 
pozorno in podrobno branje celotnega besedila. Po končanem branju učenec 
poskuša sam, nato pa s pomočjo učitelja ali sošolcev pojasniti pomen novih, 
neznanih besed. Besednjak omogoča razumevanje gradiva, zato je pomembno, 
da poznamo čim več besed. Bogat besednjak je namreč eden od poglavitnih 
pogojev uspešnega branja. Po pojasnitvi pomena neznanih besed gre učenec 
ponovno skozi besedilo in si daljša besedila razdeli na manjše odstavke z 
namenom lažjega izločanja bistvenih točk, ki si jih bo zapomnil in naučil. Na zadnji 
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stopnji učenec skuša povedati o čem govori besedilo. Temeljni namen te stopnje 
je pokazati razumevanje prebranega in s ponavljanjem utrditi prebrano in izbrano 
vsebino ter si jo laže zapomniti. 
 
Metodi PV3P je precej podobna metoda PPVPP, ki ima sledeče stopnje (Woolfolk 
2002, str. 258): 
 
» PREGLEJ naslove in podnaslove. 
 
PREUČI krepko tiskane besede. 
 
VPRAŠAJ SE: Kaj pričakujem, da se bom naučil? 
 
PREBERI. 
 
POVZEMI s svojimi besedami«. 
 
VŽN je preprosta bralna učna strategija pri kateri se sprašujemo: Kaj že vemo o 
temi? Kaj želimo izvedeti iz besedila? Kaj smo se naučili iz prebranega besedila 
(Ogle 1989 v Pečjak in Gradišar 2002)? 
 
Tudi tako imenovana Paukova strategija (Harris in Sipay v Pečjak in Gradišar 
2002) je učinkovita. Poleg tega je tudi zelo preprosta in primerna zlasti za uporabo 
pri besedilih, ki vsebujejo precej podrobnosti. Postopek strategije je sledeči: 
bralec prazen list s črto razdeli na dve koloni, sledi prvo, pozorno branje besedila. 
Pri prvem branju si bralec izbere pomembne informacije in jih zapiše na list v levo 
kolono, nadaljuje z drugi branjem besedila, pri čemer si v desno kolono zapisuje 
le najbolj ključne besede ali fraze. Nato zgolj s pomočjo desne kolone bralec 
ponavlja besedilo. V primeru, da znanje ni popolno, se s pogledom vrača na levo 
stran lista, kjer so informacije bogatejše. 
 
Prikazala sem različne bralne učne strategije, ki učencu pomagajo pri hitrem in 
predvsem učinkovitem razumevanju besedila, hkrati pa tudi pri uspešnem učenju.  
A zgolj obvladovanje strategij branja besed in stavkov za razvijanje branja z 
razumevanjem ne zadošča, zato je pomembno razvijati hkrati tudi znanje »zunaj 
besedila«, ki šele omogoča, da znamo v besedilu odkriti nelogičnosti ter da 
razumemo namen in globljo strukturo besedila, meni Marentič Požarnik (2003).  
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2.3.2.1.1   SPECIFIČNE BRALNE UČNE STRATEGIJE 
Poleg omenjenih učnih bralnih strategij poznamo tudi številne specifične učne 
strategije, ki so povezane z branjem, kot na primer podčrtovanje, robne oznake, 
izpisovanje ali povzemanje in podobno.  
 
Podčrtovanje oziroma poudarjanje je specifična strategija poudarjanja bistva v 
prebranem (Marentič Požarnik 2003). Pomaga razlikovati med pomembnimi in 
manj pomembnimi informacijami. Na ta način dobimo vidno strukturo oziroma 
razčlenitev teksta, ki pripomore k hitremu pregledu bistvenih informacij. 
Temeljitega predelovanja besedila pa bi se moral bralec lotiti šele, ko ima že 
pregled nad besedilom in že približno ve, katera mesta so pomembna in kje so 
ključni pojmi. Če se bralec tega ne zaveda, se zna zgoditi, da ne bo dovolj 
previden pri podčrtovanju in označevanju. Metoda bo torej manj uspešna, če jo 
bralec uporablja avtomatično oziroma če preveč podčrtuje in ne izlušči 
bistvenega. Pravilnega podčrtavanja in poudarjanja tekstov se je torej potrebno 
naučiti (Keller idr. 1999a; Marentič Požarnik 2003; Weimer idr. 2004). 
 
Eno od pravil pravilnega podčrtovanja je, da moramo odstavek najprej prebrati in 
šele nato pomembne dele podčrtati. Podčrtati je dovoljeno največ 20 odstotkov 
besedila. Če je podčrtana večina, postane besedilo nepregledno. Smiselno je 
uporabljati različne načine podčrtovanja, na primer debelo in tanko črto, strnjeno, 
vijguasto ali prekinjeno. Nekatere črte predstavljajo gradivo, ki je pomembnejše 
od drugega podčrtanega gradiva, druge črte ključne pojme, tretje podatke, ki bi se 
jih morali naučiti na pamet in tako dalje. Nadvse primerne so barvaste črte 
(Pečjak 1992; 2001). 
 
Dobro se obnese tudi kombinacija podčrtovanja in kratkih opomb ali robnih 
znakov oziroma simbolov. Simbole si zamislimo po svojih potrebah, npr. klicaj 
(!) lahko pomeni večjo pomembnost, vprašaj (?) nejasnost idr. (Keller idr. 1999a; 
Marentič Požarnik 2003; Pečjak 1992).  
 
 37
Sestavljanje povzetkov je sicer zelo učinkovita, vendar hkrati tudi najbolj zamudna 
oblika aktivnega predelovanja besedila. Pri izpisovanju ali povzemanju 
pomembne dele besedila in ključne misli povzemamo z lastnimi besedami, 
shemami, preglednicami ali ilustracijami. Gre torej za združevanje podobnih 
informacij v smiselne celote in s tem izboljševanje kakovosti učenja. Tudi pri 
izpisovanju oziroma povzemanju je potrebno upoštevati določena pravila, da je 
strategija uspešna. Predvsem je potrebno paziti, da izločimo nepomembne 
podrobnosti, kot tudi, da učno snov porazdelimo na smiselne enote in jih med 
seboj povežemo v logično celoto (Keller idr. 1999a; Kunaver 1993; Marentič 
Požarnik 2003).  
2.3.2.2   UČENJE Z MISELNIMI VZORCI 
Miselni vzorec (slika 2) je razvejana razporeditev ključnih besed, največkrat 
samostalnikov (Buzan in Buzan 2005; Gabrijelčič 1985; Kunaver 1993; Marentič 
Požarnik 2003). V središču miselnega vzorca je zapisana osrednja misel, naslov, 
tema, enota, o kateri se pač učimo. Iz središča pa se na vse strani širijo izvedene 
misli, ki so zajete v ključnih besedah. Pomembnejše misli so bliže središču, manj 
pomembne pa so ob robu miselnega vzorca. Miselni vzorec lahko obogatimo z 
različnimi barvami in raznimi simboli ter znaki, kot tudi s slikami, skratka 
zapisujemo na kar se da izviren, oseben, samostojen in domiseln način, saj tako 
tudi učenje postane lažje, predvsem pa zanimivejše in ustvarjalnejše (prav tam). 
 
Pri učenju z miselnimi vzorci je torej najpomembnejše, da obsežno gradivo 
strnemo na bistveno in z manjšo porabo časa učenje naredimo učinkovitejše. Z 
učenjem z miselnimi vzorci pa med drugim urimo možgane, da bodo sposobni 
stvarnega, logičnega mišljenja, ločevanja bistvenega od nebistvenega, 
zapisovanja kratkih povzetkov, povezovanja pojmov ter registriranja nekega 
znanja v logični, enostavni in pregledni obliki (Buzan in Buzan 2005; Kunaver 
1993; Marentič Požarnik 2003). 
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SLIKA 2: Pomembne značilnosti miselnega vzorca predstavljene v obliki 
miselnega vzorca (Stražišar 2005, str. 117). 
 
 
Kunaver (1993) pravi, da lahko miselni vzorec kot opora pomaga učencem pri 
nastopih. Ker ima učenec vse pomembne podatke na miselnem vzorcu, nastopa 
mnogo bolj sproščeno, pogumno in samozavestno. Pripomoček pa ima še eno veliko 
prednost, in sicer bogati besedni zaklad, saj mora učenec potem, ko je miselni 
vzorec končan ob njem pripovedovati in uriti svoje govorne in miselne spretnosti. 
 
Marentič Požarnik (2003) pa opozarja na nevarnosti pretiravanja ali 
poenostavljanja v uporabi tega pripomočka. V primeru, ko učitelj predstavi učno 
snov v obliki miselnega vzorca, ki ga je izdelal sam, od učencev pa zahteva, da se 
ga naučijo na pamet, zgrešijo glavni namen te strategije, ki je samostojno 
izluščenje glavnih misli in njihovih odnosov. 
 
Poleg miselnih vzorcev pa so za ugotavljanje obstoječega znanja in razumevanja 
ter za uspešnejše učenje pojmov in povezav priporočljivi tudi miselni vzorci v 
obliki pojmovnih mrež ali zemljevidov (Marentič Požarnik 2003). Woolfolk (2002, 
str. 234) pojmovno mrežo definira kot »grafičen prikaz učenčevega razumevanja 
določenega pojma«. 
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Tako kot pri miselnih vzorcih tudi pri pojmovnih mrežah ključne besede 
predstavljajo osnovni pojmi določenega področja. Vendar pa so, za razliko od 
običajnih miselnih vzorcev, ki zgolj ponazarjajo ključne besede in odnose med njimi, 
v pojmovnih mrežah vsi odnosi med ključnimi besedami poimenovani oziroma 
označeni z izrazi (obsega, se deli na, povzroča…) (Marentič Požarnik 2003). 
2.3.2.3   UČENJE S POSLUŠANJEM 
Marentič Požarnik (v Plut Pregelj 1990) pravi, da je poslušanje pomembna in 
pogosta komunikacijska dejavnost človeka. Več kot polovico sporočil v svojem 
življenju v družini in šoli, kot tudi v poklicnem in javnem življenju sprejemamo s 
poslušanjem. A kljub razširjenosti je ta komunikacija velikokrat neučinkovita, 
veliko je pasivnega poslušanja in nesporazumov. Poleg tega sodobna, vizualno 
usmerjena civilizacija, neupravičeno postavlja govorno komunikacijo na stranski tir 
in posveča pretirano pozornost bolj agresivni vizualni komunikaciji (prav tam). 
 
»Jezikovni razvoj otroka, katere del je tudi poslušanje, je močno odvisen od 
otrokovega socio-kulturnega okolja,« meni Plut Pregelj (1990, str. 13). V 
predšolskem obdobju se otroci učijo jezika več ali manj s poslušanjem odraslih. V 
šoli pa se sposobnost poslušanja razvija kot stranski produkt pri učenju branja, 
učenju govora in drugih učnih dejavnostih, medtem ko se sistematičnemu razvijanju 
sposobnosti poslušanja ne posveča posebne pozornosti (prav tam). Med učnimi 
metodami še vedno močno prevladuje razlaga, vendar pa je potrebno znati tudi 
učinkovito poslušati, saj je navsezadnje poslušanje za učence v osnovni šoli eden 
od pomembnih načinov pridobivanja znanja, posebej v prvih letih šolanja, ko učenci 
še ne znajo dobro brati (Marentič Požarnik 2003; Plut Pregelj 1990). 
 
Tako pri poslušanju, kot tudi pri branju je človek miselno dejaven. Slišana oziroma 
prebrana sporočila poskuša razumeti, si jih zapomniti in jih kritično ovrednotiti. 
Razlike med branjem in poslušanjem so v osnovnih čutno-zaznavnih procesih, ki 
določajo razlike v načinu sprejemanja in predelave informacij (Plut Pregelj 1990). 
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Wolvin in Coakley (v Plut Pregelj 1990) poslušanju pripisujeta tri bistvene lastnosti: 
 
1. Poslušanje je miselna in ustvarjalna dejavnost. 
 
Poslušanje je miselna dejavnost zato, ker ni mogoče poslušati, ne da bi bil poslušalec 
miselno dejaven; ustvarjalna pa zato, ker je sprejeto sporočilo plod dejavnega 
součinkovanja preteklih izkušenj, znanja, čustev poslušalca v vsakem govorno-
poslušalskem odnosu. Isto govorno sporočilo je zato lahko za vsakega poslušalca 
drugačno. 
 
2. Poslušanje je namenski proces. 
 
Običajno poslušamo z nekim namenom: da bi sporočilo razumeli, ga vrednotili, ob 
njem uživali... Nemogoče je poslušati tako, da bi hkrati zadostili večim namenom. 
Nekega sporočila ne moremo hkrati poslušati, da bi ga razumeli in hkrati tudi 
vrednotili. Najprej je potrebno sporočilo razumeti in šele nato ga lahko ovrednotimo. 
Vrednotenje je proces, ki mora slediti razumevanju. Prezgodnje vrednotenje ovira 
proces izbire in predelave slišanih informacij, zato je pomembno, da se poslušalec že 
pred začetkom govorno-poslušalske komunikacije odloči, kakšen je namen vstopanja 
v komunikacijski proces. 
 
3. Poslušanje je dinamičen proces. 
 
Poslušanje je dinamični proces, v katerem poslušalec angažira različne miselne 
procese, ki se pojavljajo tako hitro, da jih zaznamo kot proces poslušanja.  
 
 
Prek učenčeve dejavnosti je sposobnost poslušanja možno razvijati neposredno 
in posredno. Za uspešno vzgojo dobrega poslušalca ni dovolj zgolj govorjenje o 
poslušanju, njegovih zakonitostih ter dobrih in slabih lastnostih poslušalca. 
Pomembno je tudi stimulativno okolje za razvoj poslušanja, kar pomeni, da ima 
šola relativno mirno zunanje okolje, dober zgled učitelja kot poslušalca, kot tudi 
ustrezen potek učnega procesa (Plut Pregelj 1990).  
 
Plut Pregelj (prav tam) pravi, da o neposrednem razvijanju poslušanja pri učencih 
govorimo takrat, ko z učenčevim vedenjem skušamo zavestno doseči cilj, ki je 
usmerjen v izboljšanje posamezne poslušalske spretnosti.  
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Marentič Požarnik (2003, str. 173) navaja nekaj strategij učinkovitega poslušanja: 
 
- pozornost na namige, ki strukturirajo snov, 
 
- aktivno samospraševanje med učenjem, 
 
- odgovarjanje na vprašanja, ki jih dober učitelj običajno vključi med razlago, 
 
- selektivno in pregledno zapisovanje po razlagi.  
 
Pri posrednem razvijanju sposobnosti poslušanja pa je pomembno, da se 
zavedamo, da je poslušanje le ena od jezikovnih komunikacijskih spretnosti in da 
je tesno povezana z drugimi, na primer branjem, govorjenjem, pisanjem. Prav 
posebno pa je poslušanje povezano z govorom, saj gre navsezadnje za dve plati 
istega procesa – govorno-poslušalske komunikacije (Plut Pregelj 1990). 
 
Za uspešen razvoj poslušanja z vajami in posredovanjem znanja v govorno-
poslušalski komunikaciji je pomembno, da so učitelji dosledni v svojem 
poslušalskem obnašanju, da zahtevajo aktivno poslušanje učencev pri svoji razlagi, 
da pri preverjanju in ocenjevanju učne snovi zahtevajo tudi take informacije, ki jih je 
učencem posredoval v razlagi oziroma v razgovoru, pa tudi, da ne zahtevajo samo 
informacij, ki jih učenci lahko dobijo iz učbenikov in drugih pisnih učnih virov. 
Pomembno pa je tudi, da se učitelji poglobijo vase in da znajo analizirati svoje 
poslušalsko obnašanje (Plut Pregelj 1990; Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009). 
 
Kot primer dobrega poslušalskega obnašanja učiteljev Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj (2009) navajata parafraziranje, ki predstavlja učiteljevo ponovitev 
dopolnitev, popravek, izboljšava učenčevega odgovora. Pri parafraziranju se 
učitelj na učenčev odgovor, ki je jezikovno okoren, le približek ali terminološko ne 
povsem točen, odzove s pravilnejšo, boljšo različico, ne da bi s tem odgovor 
označil za napačnega. Omenjeni način učiteljevega odzivanja je primernejši kot 
dobesedna ponovitev, saj učencu pomaga do natančnejšega izražanja in 
izpopolnitve znanja, hkrati pa ga ne prizadene z negativno povratno informacijo. 
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2.3.2.4   STRATEGIJE USPEŠNEGA POMNJENJA 
Učenec je velikokrat prisiljen učiti se podatke na pamet bodisi zaradi njihove 
pomembnosti ali zaradi nespametnega učitelja, meni Pečjak (1992). Učenje na 
pamet zna biti težavno delo, vendar so učenci lahko, ob ustreznem upoštevanju 
nekaterih pravil, tudi pri tem učinkoviti. Najlažje je učenje na pamet dobro 
povezanega gradiva, na primer pesmice, kjer povezanost verzov pripomore k 
dobri in hitri zapomnitvi. Večje težave povzroča slabo povezano gradivo, ki ga 
morajo učenci med učenjem sami povezati. V tem primeru je zelo primerna in 
učinkovita raba posebnih tehnik pomnjenja (prav tam).  
 
Beitinger (1994, str. 115) pravi, da »s tehnikami pomnjenja zgradimo umetne 
mostove, to se pravi umetne povezave z lastnim predznanjem. To, kar prvotno ni 
imelo pomena, naredimo samo po sebi umljivo«. 
 
Dejstva oziroma informacije, ki si jih je težko vtisniti v spomin, si laže zapomnimo 
s pomočjo spominskih opor oziroma mnemotehnike. Glavno načelo spominskih 
opor je učenje z asociacijami oziroma miselnimi zvezami. Asociacije so zveze 
med besedami oziroma njihovimi pomeni (Keller idr. 1999a).  
 
Pečjak (1992) govori o vsebinskih in oblikovnih asociacijah. 
 
O vsebinskih asociacijah govorimo, ko se vsebine povezujejo zaradi podobnega 
ali nasprotnega pomena. Pri vsebinskih povezavah torej neznano in novo vsebino 
združujemo z znanim in utrjenim gradivom. Če se z neko vsebino povezuje več 
miselnih zvez, jo kasneje lažje prikličemo v spomin (prav tam). Kot primer 
spominske opore pri vsebinskih asociacijah Keller idr. (1999a) omenjajo slikovne 
miselne zveze. Ker spomin lažje shranjuje slike kot abstraktne besede, je vredno 
dobro pogledati ilustracije, fotografije, slike in skice, ki se navezujejo na učno 
snov, saj le te pogosto bolje razložijo oziroma povzamejo bistvo besedila.  
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Oblikovne asociacije, pri katerih se ne povezuje pomen, temveč oblika, na 
primer glasovi, dolžina besede, ritem ali rima, pa so zelo primerne za učenje slabo 
povezanega gradiva (Pečjak 1992). Pri oblikovnih povezavah je zelo primerna 
uporaba mnemotehnike, pri kateri postopno skrajšujemo podatke v zloge ali prve 
črke besede. Zakonitosti, ki si jih je težko zapomniti, se bodo lažje vtisnile v 
spomin, če začetne črke najpomembnejših besed v zakonu služijo kot asociacija, 
na primer beseda PANK je asociacija za pozitivni anion in negativni kation (Keller 
idr. 1999a). Med mnemotehnike pa sodi tudi shranjevanje podatkov v spomin po 
načelu ritma in rime. V tem primeru si podatke, ki si jih je same po sebi skoraj 
nemogoče zapomniti, prevedemo v verze, na primer rima za učenje tujih besed: 
riba – Fisch in miza – Tisch, za pomnjenje slovničnih pravil: pred ki, ko, ker, da, 
če vejica skače (Stražišar 2005). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 44
2.3.3    SEKUNDARNE UČNE STRATEGIJE 
2.3.3.1   ČASOVNO NAČRTOVANJE UČENJA 
Učenje je potrebno časovno načrtovati in razdeliti, saj se tako najbolje izognemo 
kopičenju obveznosti ter časovni stiski, ki lahko vodi v stres. S pravilnim 
načrtovanjem lahko med drugim tudi sprostimo čas za stvari, ki so resnično 
pomembne oziroma nam veliko pomenijo (Beitinger 1994; Keller idr. 1999a).  
 
Če želimo čas smiselno uporabiti in ga ne želimo zapravljati, je pametno, da si 
sestavimo podrobne časovne načrte (tabela 2), ki so lahko kratkoročni (1-2 dni), 
srednjeročni (1-4 tedne) in dolgoročni (več mesecev) (Keller idr. 1999a). V koledar 
vnašamo domače naloge, čas učenja, preizkuse znanja, pisna ponavljanja in 
obveznosti v prostem času, vendar ne gre za to, da bi do zadnje minute 
načrtovali, temveč, da svoj razpoložljivi čas izkoristimo polno in zavestno 
(Beitinger 1994; Keller idr. 1999a). 
 
TABELA 2: Primer dnevnega časovnega načrta (Keller idr. 1999a). 
URA DEJAVNOST 
13.00 – 15.00 kosilo, branje časopisa, počitek, poslušanje glasbe 
15.00 – 15.45 matematične naloge 
16.00 – 16.30 angleški prevodi in angleške besede 
16.40 – 17.10 biologija 
17.30 – 19.00 športne dejavnosti 
19.00 večerja 
19.40 – 20.30 ponavljanje različne snovi 
20.30 – 22.00 gledanje televizije 
22.00 – 22.40 branje 
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2.3.3.2   ODMORI MED UČENJEM 
Popolna koncentracija je možna le nekaj časa, saj se sicer poruši ravnotežje med 
naporom in počitkom. Keller idr. (1999a) zato med učenjem in delom predlagajo 
krajše ali daljše odmore. Glede na trajanje umskega dela ločimo kratke, dolge in 
aktivne odmore (tabela 3). Zaradi zmanjševanja koncentracije je priporočljivo 
narediti majhen (5 minut) odmor že na pol ure učenja, ki ga lahko učenec izkoristi 
za kratko vajo sprostitve.  
 
TABELA 3: Primer načrta za odmore (Keller idr. 1999a). 
VRSTA 
ODMORA 
TRAJANJE 
UČENJA 
TRAJANJE 
ODMORA 
DEJAVNOST MED 
ODMOROM 
kratek odmor   20 – 30 minut 2 – 5 minut npr. naužiti se svežega zraka  
dolg odmor  1,5 – 2 uri 15 – 20 minut npr. pitje kave ali čaja 
aktiven odmor 3 ure 1 – 1,5 ure npr. sprehod 
 
 
Redni odmori zmanjšajo utrujenost in preprečijo, da bi misli odtavale drugam. 
Odmori med učenjem pa so pomembni tudi zaradi spominskih blokad, ki 
nastopijo, če si brez premora sledi več učnih dejavnosti ter ob njih ni možnosti, da 
bi že naučena učna snov prešla v dolgoročni spomin. Pomembno je tudi, da se 
učenec med odmorom ukvarja s stvarmi, ki nimajo nič skupnega z učenjem, saj le 
tako lahko izklopi možgane, se sprosti in odpočije (prav tam). 
2.3.3.3   DELOVNI POGOJI MED UČENJEM 
Za uspešno učenje je pomembna ustrezna ureditev delovnega prostora in 
delovnega gradiva, ki ugodno in spodbudno vpliva na učenje. Pri tem je potrebno 
upoštevati ustrezno svetlobo, temperaturo in ne preglasno zvočno kuliso v 
delovnem prostoru. Pomembno je tudi pripraviti nujno potrebne delovne 
pripomočke, ki naj bi bili v dosegu rok, odstraniti pa predmete, ki odvračajo 
pozornost. Boljša organizacija delovnega gradiva med drugim pozitivno vpliva na 
koncentracijo (Keller idr. 1999a; Rojs Viskovič 2001). 
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2.4   UČNI STILI 
Skladna celota učnih aktivnosti/strategij, ki jih učenci običajno uporabljajo v 
podobnih učnih situacijah in s katerimi uravnavajo učni proces, opredeljuje 
učenčev učni stil (Marentič Požarnik idr. 1995, Marentič Požarnik 2003).  
 
V strokovni literaturi najdemo različne klasifikacije učnih stilov. Enega bolj 
razširjenih klasifikacijskih sistemov sta podala Dunn in Dunn (v Magajna 1995c, 
Marentič Požarnik 2003), ki ločita pet komponent učnih stilov. Svojevrsten model 
učnih modalitet in stilov je na podlagi pojmovanja izkustvenega učenja razvil Kolb 
(v Marentič Požarnik 1994, 1995a, 2003). Učni stil pa so raziskovalci povezali tudi 
z nevrološko aktivnostjo človeških možganov (Reynolds, Kaltsounis in Torrance v 
Peklaj 1995b).  
2.4.1   UČNI STILI PO DUNN IN DUNN  
Avtorja Inventarja stilov učenja, Dunn in Dunn, zagovarjata tezo, »da ni najboljših 
stilov in načinov učenja, ampak je treba upoštevati vsakokratne okoliščine in 
individualne posebnosti učencev« (Marentič Požarnik 2003, str. 160).  
 
Avtorja ločita kar 5 komponent učnih stilov (slika 3) (The Dunn and Dunn… 2010).  
 
- okoljski elementi,  
 
- emocionalni elementi,  
 
- socialni elementi,  
 
- fiziološki elementi in 
 
- psihološki elementi. 
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SLIKA 3: Komponente učnih stilov po Dunn in Dunn (The Dunn and Dunn… 
2010). 
 
 
Opredelitve posameznih elementov po Dunn in Dunn (Magajna 1995c; Marentič 
Požarnik 2003; The Dunn and Dunn…2010; Žagar 2009) so naslednje: elementi 
okolja vključujejo prilagoditev ljudi na zvok, svetlobo, temperaturo in obliko. 
Emocionalni elementi vključujejo motivacijo, vztrajnost in odgovornost pri učenju 
ter strukturiranost naloge. Sociološki elementi se nanašajo na to, ali nekdo rajši 
dela sam ali skupaj z drugimi, medtem ko se fiziološki elementi nanašajo na 
zaznavna nagnjenja (npr. vidni, slušni, gibalni tip učenca), na potrebo po uživanju 
hrane med učenjem ter na delovni čas učenja. Psihološki elementi pa se 
nanašajo na to, ali je nekdo v spoznavanju stvari analitičen ali globalen, 
refleksiven ali impulziven.  
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2.4.1.1   OKOLJSKI ELEMENTI 
Nivo hrupa – glasno ali tiho okolje pri učenju 
 
Zbranost pri učenju je pri mnogih učencih pogojena z nivojem hrupnosti okolja. 
Nekateri učenci se lahko zberejo in so najproduktivnejši le, če vlada skoraj 
popolna tišina, medtem ko je okolje, v katerem je veliko hrupa in gibanja drugim 
učencem najugodnejše in se v njem najlažje učijo (Magajna 1995c). 
 
Svetloba – svetlo ali temnejše okolje 
 
Močna svetloba v prostoru lahko poveča razdražljivost pri nekaterih učencih. Bolje 
se zberejo v nekoliko zatemnjenem prostoru. Ravno nasprotno pa svetlo okolje 
nekaterim učencem olajšuje moč in vztrajnost koncentracije (prav tam). 
 
Temperatura – hladno ali toplo okolje 
 
Tudi klimatski delovni pogoji so lahko pomemben dejavnik v procesu učenja. 
Mnogi učenci težje razmišljajo, če jih zebe oziroma jim je vroče (prav tam). 
 
Učno okolje – formalno ali neformalno 
 
Formalno okolje (šolska klop, knjižnica…) pri nekaterih učencih ugodneje vpliva na 
njihovo delo, medtem ko se drugi več naučijo in so bolj vztrajni, če je njihova 
razporeditev okolja pri učenju neformalna (učenje leže na postelji, tleh...) (prav tam). 
2.4.1.2   EMOCIONALNI ELEMENTI 
Storilnostna motivacija 
 
Storilnostno motivacijo Marentič Požarnik (2003, str. 194) opredeljuje kot 
»pričakovanje, da bomo našli zadovoljstvo v obvladovanju zahtevnih dejavnosti, 
pri katerih se učinek meri in uspeh ni vnaprej zagotovljen, in ki vsebuje tudi 
elemente tveganja«. Učenci, ki so odvisni od zunanjih spodbud, se z 
obotavljanjem, odporom ali strahom lotevajo šolskih nalog. Učenci s pozitivno 
oblikovanim stališčem do šole pa so zelo zavzeti za različne učne dejavnosti, tudi 
če pri tem niso spodbujeni ali nadzorovani (Magajna 1995c).  
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Vztrajnost 
 
Razlike med učenci obstajajo tudi v tem, ali začete naloge izpeljejo do konca ali 
pa si vzamejo vmesne odmore in se k zadolžitvam ali učnim dejavnostim vračajo 
kasneje (prav tam).  
 
Odgovornost 
 
Nekateri učenci želijo imeti pri izvajanju odgovornosti večjo možnost lastne 
iniciative, kar pomeni, da jih lahko preveč določena navodila razdražijo in odvrnejo 
od dela. Sledenje navodilom in izpolnjevanje pričakovanj drugih pa nekaterim 
učencem ne predstavlja težav (prav tam). 
 
Potreba po strukturi 
 
Specifična navodila in razlage pred začetkom izvajanja neke zadolžitve 
predstavljajo potrebo po strukturi. Učencem, ki potrebujejo jasne okvirje, je 
potrebno natančno pojasniti, kaj je potrebno narediti, kako mora izdelek izgledati 
itd. Drugi učenci pa so bolj motivirani v okoljih, ki so manj strukturirana. Zadovoljni 
so z okvirnimi navodili in prepuščeno možnostjo njihovi lastni iniciativi in domišljiji 
(prav tam).  
2.4.1.3   SOCIALNI ELEMENTI  
Individualno učenje 
 
Nekateri učenci si največ zapomnijo pri samostojnem učenju (Magajna 1995c). Pri 
tem se v svojem tempu, samostojno in samoorganizirano spoprimejo s tem, kar 
od njih zahteva naloga (Beitinger 1994). 
 
Delo v parih 
 
Delo v parih pri nekaterih učencih pozitivno vpliva na njihovo zbranost pri učenju. 
Predstavlja jim možnost individualne pozornosti in pogovora (Magajna 1995c). 
 
Timi – skupinsko delo 
 
Skupinsko delo je učna oblika, pri kateri učenci delajo skupaj z namenom 
doseganja določenih učnih ciljev (Marentič Požarnik in Puklek Levpušček 2005). 
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Izvaja se tako, da se v okviru razrednega kolektiva občasno formirajo manjše 
skupine učencev, ki samostojno delajo pri določenih nalogah. Skupinsko delo je 
primerno za ponavljanje, preverjanje znanja, kot tudi za reševanje problemov, ki 
so pretrd oreh za posameznega učenca. Pogoj za delovanje skupine je 
medsebojna komunikacija, s katero skupina analizira probleme, olajšuje 
razumevanje in pomnjenje snovi, kot tudi prinaša odločitve in usklajuje delo 
posameznikov znotraj skupine na poti do določenega cilja (Beitinger 1994; Tomić 
1999).  
 
Prisotnost avtoritete 
 
Ob prisotnosti osebe, ki ima določeno avtoriteto ali specializirano znanje, se 
nekateri učenci v učni situaciji počutijo varneje in udobneje (Magajna 1995c). 
 
Preferiranje raznovrstnosti (pestrosti) 
 
Preferiranje raznovrstnosti ima dva različna pomena. Prvič, pomeni, da nekomu 
samostojno učenje ali učenje v skupini, kot tudi učenje v prisotnosti avtoritete ali 
katere druge kombinacije, ne predstavlja težav. Pomeni pa tudi, da ob upadu 
interesa in koncentracije zaradi rutiniranih dejavnosti, neka oseba potrebuje 
spremembe (prav tam). 
2.4.1.4   FIZIOLOŠKI ELEMENTI  
 
2.4.1.4.1   ZAZNAVNE ZNAČILNOSTI 
 
Slušne značilnosti 
 
Razumevanje in zapomnitev informacij je pri nekaterih učencih najboljša, če jih 
sprejemajo preko poslušanja. Takim učencem pouk zelo ustreza, saj si že med 
učiteljevo razlago veliko zapomnijo. Odgovarjajo jim tudi diskusije ali poslušanje 
lastnih posnetkov, ki jih omogočajo uspešnejše obvladovanje zahtev (Magajna 
1995c). Vrečko (1999) pravi, da slušni učenci bolje govorijo kot pišejo, radi glasno 
berejo, govorijo sami s seboj oziroma pri učenju uporabljajo notranji dialog. Keller 
idr. (1999a) pa menijo, da je ta učna pot po eni strani zelo udobna, saj so učenci 
pri njej lahko precej pasivni, a po drugi strani poudarjajo, da slušni podatki 
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pogosto niso dovolj nazorni in že po kratkem času niso več oprijemljivi, zato je 
podatke potrebno kasneje ponovno osvežiti v učbeniku, knjigi ipd. 
 
Vidno zaznavanje besednega gradiva 
 
Magajna (1995c) pravi, da se ti učenci lažje učijo, če si snov sami preberejo v 
učbeniku ali zvezku. Zelo težko dlje časa zbrano poslušajo, zato predavanja in 
ustne razlage učiteljev zanje niso povsem koristen vir informacij. Kljub temu, da 
so občasno, predvsem zaradi manjše pripravljenosti za slušno predstavitev 
informacij, nekoliko moteči (klepetajo, se zasanjajo ali počnejo kaj drugega), so na 
račun sposobnosti vizualnega učenja besednega gradiva lahko dobri učenci. S 
samostojnim učenjem doma se več naučijo kot v šoli (prav tam). Keller idr. 
(1999a) menijo, da je prednost vizualnega učenja besednega gradiva v tem, da je 
naučena snov oprijemljivejša in jo je mogoče ponavljati. Največja prednost te 
učne poti je torej prav nazornost, po drugi strani pa učenci iz istega razloga veliko 
časa porabijo za načrtovanje, saj morajo veliko učne snovi predelati sami.  
 
Gledanje slik (vizualno predstavljena informacija) 
 
Magajna (1995c) meni, da učenci, ki jim bolj odgovarja slikovni pregled snovi, 
lažje predelujejo informacije, ki so predstavljene v obliki diagramov, miselnih 
vzorcev ali slik. Učno snov si radi popestrijo z ilustracijami in anekdotami. 
Informacije najlažje prikličejo tako, da zaprejo oči in si diagram ali stran, kjer je 
informacija zapisana, vizualno predstavljajo. Informacije so v diagramih in 
miselnih vzorcih predstavljene celostno, medtem ko so informacije v besednem 
gradivu predstavljene v nekem vizualnem zaporedju (prav tam).  
 
Dotikanje 
 
Otipanje in raziskovanje trodimenzionalnih modelov, podčrtovanje, pisanje 
zapiskov, skratka vse kar zaposli roke, je pri nekaterih učencih dominanten način 
zaznavanja ter hkrati način ohranjanja zbranosti in pozornosti (prav tam).  
 
Konkretna aktivnost in gibanje 
 
Dramske in lutkovne aktivnosti, igra vlog, načrtovanje in izdelovanje konkretnega 
modela ali izdelka, obiskovanje, intervjuvanje, igranje, vse te in druge aktivnosti 
kinestetičnemu učencu omogočajo, da uporablja svoje zmožnosti gibalnega 
izražanja (prav tam).  
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Informacije posameznik zaznava skozi več čutnih kanalov (vid, sluh, tip…). Ko 
nek čutni kanal pri učencu predznjači pri zaznavanju, učenju, kot tudi sporočanju, 
govorimo o značilnem stilu zaznavanja. Najpogostejša je delitev na vizualni, slušni 
in pa kinestetični zaznavni stil (Marentič Požarnik 2003). Tabela 4 predstavlja 
značilnosti omenjenih stilov. 
 
TABELA 4: Značilnosti posameznih zaznavnih stilov (Tomić 1999). 
 VIZUALNI STIL SLUŠNI STIL KINESTETIČNI STIL 
U
Č
EN
JE
 
potrebuje pregled, cilj, 
slikovno predstavo detajlov 
uporablja interni in eksterni 
dialog, preizkusi alternative 
najprej verbalno 
uči se s preizkušanjem in z 
dejavnostjo oziroma z 
delom/dejanji 
SP
O
M
IN
 
spomni se, kar je videl spomni se, kar je slišal spomni se celotnega vtisa 
PO
G
O
VO
R 
potrebuje popolno sliko, 
detajli so pomembni 
rad diskutira, nagnjen je k 
miselnim preskokom in 
obširnim razlagam 
jedrnat, se vživi, veliko gest 
in gibanja, uporablja besede, 
ki opisujejo aktivna dejanja 
PR
A
VO
PI
S zelo natančen, vidi besede 
in jih zna črkovati, zmede se 
pri besedah, ki jih še ni videl 
pravopis po posluhu, črkuje 
ritmično 
črke prenese v telesno 
gibanje in jih preveri s 
telesnim občutkom 
B
R
A
N
JE
 
zelo dobro, uspešno, hitro 
bere 
dobro se znajde pri novih 
besedah, rad bere glasno in 
rad posluša, pogosto bere 
počasi, ker sočasno govori 
rad ima knjige, v katerih se 
veliko dogaja, zgodovino 
spremlja z gibanjem telesa 
 
 
2.4.1.4.2   TELESNE ZNAČILNOSTI 
 
 
Potreba po hranjenju, pitju ali podobnih aktivnostih (grizenje, žvečenje) 
 
Medtem ko nekateri učenci med učenjem ne čutijo potrebe po hranjenju, pitju in 
podobnih aktivnostih, pa drugi ne morejo zbrano delati daljše časovno obdobje ne 
da bi vmes jedli, pili, žvečili ipd. (Magajna 1995c). 
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Čas učenja 
 
Učenci se med seboj razlikujejo tudi po tem, kakšen je njihov dnevni ritem učenja. 
Pozornost in zbranost je pri nekaterih največja zjutraj ali pred poldnevom, drugi pa 
se veliko lažje učijo popoldan ali v večernih urah (prav tam). 
 
Gibljivost (potreba po premikanju med učenjem) 
 
Nekateri učenci so lahko zelo dolgo v istem položaju med sprejemanjem in 
predelovanjem informacij, posebno če jim je neka dejavnost zanimiva. Drugi pa se 
lažje in bolj motivirano učijo, če imajo pogostejše kratke odmore oziroma če se 
lahko v učnem okolju premikajo (prav tam). 
2.4.1.5   PSIHOLOŠKI ELEMENTI  
Globalnemu in analitičnemu spoznavnemu stilu ter refleksivnemu in impulzivnemu 
spoznavnemu stilu, ki jih Dunn in Dunn (v Magajna 1995c) vključujeta k 
psihološkim elementom, sem dodala še spoznavni stil odvisnost/neodvisnost od 
polja in s tem razširila polje psiholoških elementov. 
  
Globalni in analitični spoznavni stil 
 
Globalni učenci se želijo najprej seznaniti s celotno sliko, zato vzpostavljajo 
povezave in paralele med različnimi idejami. Ugaja jim tudi, da si učno snov 
popestrijo z ilustracijami in anekdotami. Sicer pa teorijo laže povežejo s svojimi 
osebnimi izkušnjami (Beitinger 1994; Magajna 1995c).  
 
Analitični učenci pa raje začnejo na začetku in se postopoma premikajo naprej. 
Skušajo si zapomniti dejstva in med temi dejstvi potegniti logično povezavo. Manj 
oziroma sploh ne iščejo osebne interpretacije in povezave vsebin z osebnimi 
izkušnjami (prav tam).  
 
Oba pola te spoznavne dimenzije imata svoje prednosti. Zelo dobro je, da si 
znamo ustvariti pregled in hitro spoznati povezave. Medtem ko nas v podrobnosti 
orientirano učenje in natančno podajanje informacij varuje pred prehitrim 
posploševanjem (Beitinger 1994). Stila pa imata tudi slabe strani. Kdor si ustvari 
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pregled, ni pa dovolj pozoren na to, da bi preveril svoje razumevanje podrobnosti 
in da bi poglobil svoje pojmovanje, ne pride do poglobljenega razumevanja snovi. 
Na ta način sicer na koncu razvijamo razumevanje celote, ki pa ima bolj malo 
povezave s posameznimi dejstvi. Kdor pa se preveč osredotoči na podrobnosti, jih 
na koncu sicer pozna, ne more pa si jih urediti ali resnično uporabiti celotne 
povezave (prav tam).  
 
Beitinger (prav tam) poudarja, da je poglobljeno razumevanje in obvladovanje 
učne snovi možno le z istočasno uporabo obeh stilov. Tako si na eni strani 
ustvarimo osebno sliko in smo pozorni na večje povezave. Na drugi strani pa 
dopolnjujemo in preverjamo pridobljene predstave z dejstvi in podrobnostmi. 
 
Refleksivni in impulzivni spoznavni stil ali kognitivni tempo 
 
Kagan in Kogan (v Magajna 1995b, str. 25) pravita, da se termin spoznavnega 
stila refleksivnost-impulzivnost »nanaša na stopnjo, do katere posameznik 
reflektira (razmisli) o veljavnosti svojih hipotez, o rešitvi pri problemih, ki vsebujejo 
visoko stopnjo odgovorne negotovosti«. Magajna (prav tam, str. 25) ob tem 
dodaja, da so problemi z visoko stopnjo odgovorne negotovosti »problemi, ki 
vsebujejo številne možne rešitve, le te pa so si med seboj zelo podobne. Odgovor 
zato ni takoj razviden; potreben je skrben pregled možnih rešitev in tehten 
premislek«.  
 
Woolfolk (2002) pravi, da je za impulzivni kognitivni stil značilno hitro odzivanje, ki 
pa je pogosto nepravilno, površno, kar pomeni, da impulzivni učenec dela zelo 
hitro, vendar naredi mnogo napak. Magajna (1995b) pa impulzivne učence 
opisuje kot bistre in željne uspeha, a hkrati preveč zaletave, saj se reševanja 
šolskih ali domačih nalog lotijo s preveliko naglico. Tudi pri ustnem spraševanju 
hitijo z odgovarjanjem in si ne vzamejo časa za premislek. Kljub temu, da šolsko 
nalogo dokončajo med prvimi in jim za preverjanje ostane še dovolj časa, so 
njihovi izdelki polni nepotrebnih napak in pomanjkljivosti.  
 
Pri refleksivnem kognitivnem stilu pa je odzivanje počasno, običajno natančno in 
pravilno, kar pomeni, da refleksiven učenec dela počasneje in naredi manj napak 
(Woolfolk 2002). Se pa velikokrat zgodi, da ravno zaradi počasnosti in natančnosti 
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refleksivnemu učencu zmanjka časa za reševanje nalog, slaba ocena, ki temu 
sledi, pa največkrat ni odraz njegovega znanja ali razumevanja snovi (Magajna 
1995b).   
 
Kognitivni stil odvisnost – neodvisnost od polja 
 
Witkin in Goodenough (v Peklaj 1995a, str. 41) kognitivni stil odvisnost – 
neodvisnost od polja opredeljujeta kot »sposobnost, da oseba premaga vdelane 
kontekste na področju zaznavanja oziroma da lahko loči del od organizirane 
celote«.  
 
Peklaj (1995a) pravi, da se odvisnost – neodvisnost od polja kot zaznavna 
značilnost poleg vidnega nanaša na slušno področje pa tudi na področje socialnih 
odnosov in delovanja človeka kot celote. 
 
Osebe z močno izraženo neodvisnostjo od polja lahko iz celotne organizacije 
zaznavnega polja izluščijo posamezne dele, informacije in jih organizirajo oziroma 
strukturirajo, kadar je to potrebno. Pri tem obdržijo različne dele določene situacije 
ločeno, medtem ko ne upoštevajo delov, ki so za njih nepomembni (prav tam).  
 
Osebe, pri katerih je odvisnost od polja močno izražena, reagirajo na situacijo kot 
na celoto, ne da bi jo analizirali. Zaradi svoje zmožnosti vživljanja v druge, imajo 
osebe s tem stilom večje sposobnosti na socialnem področju in jim zato tudi bolj 
odgovarjajo predmeti s socialnimi vsebinami. Pogosto se zanašajo na zunanjo 
oporo in se pustijo voditi. V različnih problemskih situacijah zavzemajo pasiven 
pristop (prav tam).  
 
Neodvisni od polja so bolj uspešni pri matematiki in naravoslovju, kjer se jim 
obrestujejo njihove analitične sposobnosti. So individualisti, bolj jim ustrezajo 
nestrukturirane naloge in preferirajo učenje z odkrivanjem, medtem ko odvisnim 
od polja bolj ustreza skupinsko delo, organizirano učenje in jasno strukturirane 
naloge (Woolfolk 2002).  
 
V tabeli 5 prikazujem povezanost kognitivnega stila odvisnosti – neodvisnosti od 
polja s sposobnostmi, z značilnostmi učenja in učno uspešnostjo. 
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TABELA 5: Povezanost kognitivnega stila odvisnosti – neodvisnosti od polja s 
sposobnostmi, z značilnostmi učenja in učno uspešnostjo (Peklaj 1995a). 
 UČENCI, ODVISNI OD POLJA UČENCI, NEODVISNI OD POLJA 
SP
O
SO
B
N
O
ST
I negativna povezanost s splošnimi 
sposobnostmi 
pozitivna povezanost s splošnimi 
sposobnostmi 
negativna povezanost s prostorskimi 
sposobnostmi 
pozitivna povezanost s prostorskimi 
sposobnostmi 
nizka negativna povezanost z verbalnimi 
sposobnostmi 
nizka pozitivna povezanost z verbalnimi 
sposobnostmi 
U
Č
EN
JE
 
imajo pasiven pristop k učenju (manj 
zapisovanja, izpisovanja, podčrtovanja) 
imajo aktiven pristop k učenju (več 
zapisovanja, izpisovanja, podčrtovanja) 
imajo manjše sposobnosti organiziranja in 
strukturiranja učnega gradiva 
imajo večjo sposobnost organiziranja in 
strukturiranja učnega gradiva 
težje izločajo pomembne pojme iz besedila lažje izločajo pomembne pojme iz besedila 
nove pojme uvrščajo v širše kategorije, 
pojmi niso jasno definirani 
nove pojme uvrščajo v jasno definirane, 
ozke pojmovne kategorije 
probleme rešujejo z metodo poskusov in 
napak 
sistematično rešujejo probleme s pomočjo 
načrta 
težave imajo s prevajanjem besednih 
problemov v matematične formule in 
obratno 
imajo manj težav s prevajanjem besednih 
problemov v matematične formule in 
obratno 
raje se učijo skupaj z drugimi raje se učijo sami 
večkrat iščejo učiteljevo pomoč manjkrat iščejo učiteljevo pomoč 
nimajo radi učenja s pomočjo računalnika radi imajo učenje s pomočjo računalnika 
U
Č
N
A
 U
SP
EŠ
N
O
ST
 
so manj uspešni na testih iz znanja 
matematike in imajo slabše ocene pri 
matematiki 
so bolj uspešni na testih iz znanja 
matematike in imajo boljše ocene pri 
matematiki 
so manj uspešni na jezikovnih testih znanja 
in imajo slabše ocene pri jeziku 
so bolj uspešni na jezikovnih testih znanja 
in imajo boljše ocene pri jeziku 
pri preverjanju znanja težje odgovarjajo na 
odprta vprašanja   
pri preverjanju znanja lažje odgovarjajo na 
odprta vprašanja   
pri preverjanju znanja enako dobro 
odgovarjajo na vprašanja izbirnega tipa 
pri preverjanju znanja enako dobro 
odgovarjajo na vprašanja izbirnega tipa 
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2.4.2   MODEL UČNIH STILOV PO KOLBU 
Kolb (1984 v Marentič Požarnik 1994, 1995a, 1995d, 2003) model učnih stilov 
gradi na svojem pojmovanju procesa (izkustvenega) učenja, v katerem se znanje 
ustvarja s pretvorbo posameznikove izkušnje, ob vzajemnem vplivanju osebnega 
in družbenega znanja oziroma subjektivnih življenjskih izkušenj posameznika in 
objektiviranih spoznanj preteklih izkušenj človeštva. 
 
Učenje je po njegovem cikličen proces, v katerem se stalno razrešuje napetost 
med dvema dimenzijama spoznavanja (prav tam). Eno dimenzijo omejujeta pola 
dojemanja na osnovi konkretne izkušnje in razumevanja na osnovi abstraktno-
logičnega razmišljanja. Drugo pa aktivno delovanje v zunanjem svetu in vase 
obrnjeno razmišljujoče opazovanje. Vsako kvalitetno učenje naj bi povezalo vse 
modalitete, tako naj bi na primer konkretni izkušnji sledilo opazovanje in analiza 
izkušenj, nato vključitev idej, ugotovitev v model abstraktnih pojmov ter 
preizkušanje naučenega v novi situaciji. Vendar sčasoma vsakdo razvije zanj 
značilen poudarek na eni ali dveh od navedenih modalitet. Kombinacija dveh 
sosednjih modalitet opredeli značilen učni stil (konvergentni, divergentni, 
akomodativni in asimilativni učni stil) (prav tam).  
 
Po Kolbu so značilnosti ljudi s posameznimi učnimi stili naslednje (povzeto po 
Marentič Požarnik 1995a, str. 81-83): 
 
Konvergentni učni stil se opira na sposobnosti abstraktne konceptualizacije in 
aktivnega eksperimentiranja. Ljudje s tem stilom znajo dobro logično sklepati in 
iščejo praktično uporabnost spoznanj. Močni so v reševanju zaprtih, specifičnih 
problemov, najbolje pa rešujejo tehnične naloge oziroma probleme z enim samim 
pravilnim ali najboljšim odgovorom oziroma rešitvijo. Zelo dobri so pri prenosu 
splošnih rešitev na specifične probleme. Nagnjeni so h kontroliranju svojih čustev. 
Tipični predstavniki konvergentnega učnega stila so posamezniki s tehničnimi 
poklici, inženirji ipd. 
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Divergentni učni stil ima v nasprotju s prejšnjim stilom prednost na področjih, 
kjer lahko kombinira konkretne izkušnje in razmišljujoče opazovanje. Posameznik 
s prevladujočim divergentnim stilom situacijo opazuje z različnih vidikov in številne 
odnose poveže v smiselno celoto. Ustvarja nove ideje in presodi njihove 
posledice. Prilagaja se z opazovanjem in ne z akcijo. Kaže zanimanje za druge 
ljudi in se zna prepustiti čustvom in fantaziji ter iskanju smisla in vrednot, v čemer 
pa je tudi njihova največja moč. Tipični predstavniki divergentnega učne stila so 
umetniki, družboslovci ipd. 
 
Akomodativni učni stil poudarja konkretno izkušnjo in aktivno preizkušanje idej. 
Največja prednost ljudi s prevladujočim akomodativnim učnim stilom je vpletenost 
v izkušnjo in v dejavnost ter v izpeljavo načrtov v konkretni situaciji. Probleme 
rešujejo na intuitiven način, po občutku oziroma s poizkusi in napakami. Namesto 
da analizira situacijo, išče informacije pri drugih ljudeh. Veliko se nauči, kadar ima 
pri reševanju praktičnih problemov možnost spoznanja povezovati z danimi 
okoliščinami. Tipični predstavniki akomodativnega učnega stila so posamezniki s 
socialnimi poklici, menedžerji ipd. 
 
Asimilativni učni stil gradi na prevladujočem nagnjenju k abstraktnemu 
razmišljanju in premišljenemu opazovanju. Dobro zna sklepati in oblikovati 
teoretične modele na podlagi opažanj, ki jih asimilira v integrirano celoto. Ljudje s 
prevladujočim asimilativnim stilom so bolj kot v ljudi usmerjeni v ideje in 
abstraktne pojme, ki jih presojajo glede na njihovo logično zgradbo in točnost. 
Tipični predstavniki asimilativnega učnega stila so naravoslovni znanstveniki, 
matematiki ipd. 
 
Vsak od naštetih učnih stilov po Kolbu ima svoje močne in šibke točke, tako tudi 
ne moramo reči, da je en stil boljši od vseh ostalih. Močne plati velja razvijati, se 
nanje opirati, šibke pa odpravljati, poudarja Marentič Požarnik (1995a).  
 
Na sliki 4 predstavljam bistvene značilnosti učnih modalitet ter učnih stilov, pri 
slednjih pa so predstavljene tudi možne negativne plati, če je stil pretirano 
izražen.    
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       UČNE 
 
 MODALITETE            
 
AKOMODATIVNI STIL        KONKRETNA IZKUŠNJA    DIVERGENTNI STIL             
- izvaja načrte                           - izkustven pristop k učenju      - ustvarja nove ideje 
- se prilagaja okoliščinam          - uči se na konkretnih primerih,   - miselno prožen 
- usmerjen v akcijo                        čustveno obarvano                   - presoja z različnih vidikov                     
- probleme rešuje intuitivno       - usmerjenost v ljudi                    - upošteva čustva, fantazije  
- zmožen tvegati                                                                              - interes za ljudi 
          Θ                                                                                    Θ 
- zanemarja teorije                                                                         - preveč »v oblakih« 
- nepotrpežljivost                                                                             - neuspešen v konkretni situaciji 
 
           
           AKTIVNO                                                                        RAZMIŠLJUJOČE 
EKSPERIMENTIRANJE                                                             OPAZOVANJE 
- dejaven pristop k učenju                                                                  - nepristranski pristop  
- preizkušanje novega,                                                                              k učenju 
  projektiranje                                                                           - raje opazovanje kot  
- ekstravertiranost                                                                                     (so)delovanje 
                                                                           - introvertiranost 
 
KONVERGENTNI STIL                                                     ASIMILATIVNI STIL 
- aplikacija ideje v praksi                                                                - interes za teorijo, gradnja  
- rešuje probleme z enim                                                                    teorijskih modelov 
  (najboljšim) odgovorom                      ABSTRAKTNA               - povezovanje idej 
- želi gotovost                               KONCEPTUALIZACIJA     - induktivno sklepanje 
- deduktivno mišljenje           - analitičen pristop k učenju                                             
          Θ                                 - logičen, razumski                                  Θ 
- reševanje napačnega          - usmerjenost v stvari in             - brez interesa za ljudi, 
- neupoštevanje ljudi                 simbole                                         za aplikacijo idej 
- togost, ozki interesi 
 
 
SLIKA 4: Značilnosti pripadnikov različnih učnih modalitet in stilov po Kolbu 
(Marentič Požarnik 1995a, str. 82). 
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2.4.3   UČNI STILI IN HEMISFERIČNOST PO REYNOLDS,  
           KALTSOUNIS IN TORRANCE 
Entwistle (v Peklaj 1995b) je na podlagi raziskav o povezanosti različnih nivojev 
predelovanja informacij – fiziološkega, spoznavnega in stilističnega, opisal dva 
učna stila A in B ter ju povezal z nevrološko aktivnostjo človeških možganov. Stil 
A je po njegovem mnenju vezan na nevrološko aktivnost v desni hemisferi 
človeških možganov ter vključuje celostne, divergentne procese, medtem ko je stil 
B vezan na delovanje leve možganske hemisfere in vključuje serialne, 
konvergentne procese učenja.  
 
Korak dalje v iskanju povezanosti med učnimi stili in njihovimi nevrološkimi 
osnovami so šli Torrance in njegovi sodelavci (v Peklaj 1995b), ki so na podlagi 
upoštevanja rezultatov predhodnih raziskav o razlikah v delovanju možganskih  
hemisfer, poimenovali tri učne stile:  
 
- levohemisferični učni stil,  
 
- desnohemisferični učni stil in  
 
- integrativni učni stil.  
 
 
Značilnosti ljudi s posameznimi učnimi stili so naslednje (povzeto po Peklaj 
1995b, str. 173): 
 
Posamezniki pri katerih prevladuje levohemisferični učni stil dajejo prednost 
ustnim navodilom in informacijam, uporabi jezika in besednega materiala pri 
učenju, usmerjenosti na detajle in podatke pri učenju in boljši zapomnitvi 
besednega materiala. Učenje in razmišljanje pri osebah s prevladujočim 
levohemisferičnim učnim stilom poteka zaporedno, sistematično in po določenem 
načrtu. Tudi reševanja problemov se lotijo analitično.  
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Desnohemisferični učni stil pomeni, da imajo posamezniki raje vidna in/ali 
kinestetična navodila. Učijo se s pomočjo raziskovanja, uporabljajo metafore, 
analogije, demonstracije, gibanje. Informacije predelujejo v vzorcih, celostno, 
probleme pa rešujejo intuitivno. Stvari si zapomnijo s pomočjo predstav, radi 
proizvajajo nove misli in ideje. Sposobni so interpretirati neverbalno komunikacijo, 
problemov pa nimajo niti s čustvenim izražanjem.  
 
Pri integrativnem učnem stilu pa posamezniki ne dajejo prednost niti ustnim, niti 
vidnim predstavnim načinom učenja in razmišljanja. Učijo se lahko s pomočjo 
besednega ali slikovnega materiala. Informacije predelujejo celostno, v vzorcih ali 
pa zaporedno. Pri integrativnem učnem stilu ni opazne usmerjenosti v 
levohemisferični ali desnohemisferični učni stil. 
 
»Opisani učni stili ne pomenijo neposredne fiziološke aktivnosti v določeni 
možganski hemisferi, ampak je ta povezava zgolj posredna,« opozarja Peklaj 
(1995b, str. 172). Možgani delujejo kot celota, kar pomeni, da obe hemisferi 
sodelujeta pri večini aktivnosti. Je pa res, da kontrolo pri določenih procesih 
prevzame ena od obeh hemisfer. V tem primeru govorimo o hemisferičnosti (prav 
tam).  
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2.5   VLOGA UČITELJA PRI RAZVIJANJU UČNIH 
        STRATEGIJ TER OBLIKOVANJU UČNEGA STILA  
Pečjak in Gradišar (2002, str. 74) menita, da »učinkovito učenje predpostavlja 
aktivno vlogo učenca v učnem procesu. Učenec pa je lahko aktiven pri učenju le v 
primeru, ko ima določeno znanje o tem, kako se lotiti učne snovi, kako v 
konkretnem okolju organizirati učenje, kako upoštevati lastne specifičnosti pri 
učenju in podobno«.  
 
Eden izmed pogojev, da učenec postane dejansko učinkovit pa tudi odgovoren za 
lastno učenje v učnem procesu, je po mnenju avtoric tudi to, da je sposoben 
učinkovito uporabljati različne učne strategije v različnih situacijah. Nekateri 
učenci bodo sami razvili dobre strategije za organiziranje in učenje, velika večina 
pa potrebuje pomoč (Pečjak in Gradišar 2002). Najpogostejši način pomoči so 
učne delavnice, na katerih se učenci seznanijo o raznolikih učnih strategijah (npr. 
učenje z vizualizacijo, z miselnimi vzorci, učenje ob glasbi), ki pa jih pedagoški 
delavci navadno dopolnijo z vprašalnikom o učnih navadah, razgovorom, lahko pa 
tudi s praktičnimi vajami. Govorimo o tako imenovanem neposrednem razvijanju 
učnih strategij (Marentič Požarnik 2003; Vrečko 1999). 
 
Pri posrednem razvijanju učnih strategij pa učitelji med samim poukom navajajo 
učence na branje z razumevanjem, na problemsko razmišljanje, na učinkovito 
samostojno učenje in tako dalje (Marentič Požarnik 2003). Vendar je potrebno 
poudariti, da je v primeru posrednega razvijanja učnih strategij v ospredju 
obravnava učne vsebine, dobre strategije pa so zgolj stranski produkt takega 
pouka, zato je pri tem zelo pomembna raznolikost učnih metod, na primer 
terensko delo, problemski pouk, sodelovalno učenje, projektno učno delo in 
podobno. S pretežno frontalnim načinom podajanja učne vsebine učenci namreč 
pridobijo le omejen obseg učnih strategij (npr. poslušanje, zapisovanje, 
obnavljanje). Problem posrednega razvijanja učnih strategij je tudi ta, da pogosto 
ni ekspliciten, kar pomeni, da so učne strategije zakrite in jih razberejo le boljši 
učenci (prav tam). 
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Pečjak in Gradišar (2002) govorita o sledečih treh temeljnih načinih poučevanja, s 
katerimi učitelj razvija učne strategije pri učencih: 
 
- neposredno poučevanje, 
 
- modeliranje ali učenje po modelu, 
 
- vodeno urjenje s povratno informacijo. 
 
 
Prvi način je že omenjeno neposredno poučevanja, kjer učitelj učencem 
predstavi strategijo in razloži, kako jo uporabiti pri pouku. Modeliranje ali učenje 
po modelu pomeni, da učitelj demonstrira, kako uporabiti posamezne strategije 
ali pa to naredijo vrstniki v manjših skupinah. Tretji način poučevanja za razvijanje 
učnih strategij pa je vodeno urjenje s povratno informacijo, ki jo učitelj 
najpogosteje uporablja po neposrednem poučevanju in učenju po modelu. Pri tej 
metodi učenci sami poskusijo uporabiti strategijo, pri čemer jim učitelj da povratno 
informacijo o ustreznosti izbire primerne učne strategije in pravilnosti njene 
uporabe. 
 
Jaušovec (1994) kot učinkovito metodo poučevanja kognitivnih in metakognitivnih 
učnih strategij predstavlja model »kognitivnega vajeništva«, v okviru katerega 
ima osrednji pomen učenje z izvajanjem. Učenec na začetku zgolj opazuje 
učitelja, kako izvaja določeno nalogo. Učitelj pa mora učencu razložiti, kako 
razmišlja, ko rešuje neko nalogo. Pri tem lahko uporablja različne tehnike, na 
primer demonstracija v obliki glasnega razmišljanja, besedna razlaga ali pomoč 
pri reševanju naloge. V nadaljevanju učenec poskuša sam izvesti nalogo, seveda 
pod vodstvom učitelja, ki ga usmerja in mu daje navodila, opozorila, povratne 
informacije. Ko učitelj meni, da je učenec nalogo osvojil, postopno zmanjšuje 
svoja navodilo ter prepušča vse več samostojnosti in kontrole nad učenjem 
otroku. Učenec postopoma prevzema vse zahtevnejše in odgovornejše učne 
naloge.  
 
Za uspešno učenje določenega predmetnega področja in kognitivnih strategij 
Jaušovec (prav tam) predlaga uporabo sledečih učnih metod, ki učencu nudijo 
možnost, da opazuje, sodeluje in iznajde nove načine: 
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1. Modeliranje 
 
Pomeni, da strokovnjak na nekem področju rešuje problem v navzočnosti učenca, 
tako da slednji lahko spozna, katere so bistvene značilnosti reševanja. Omenjena 
učna metoda zahteva, da se prikriti procesi nazorno prikažejo učencu. Pri reševanju 
določenega problema učitelj na primer ubesedi, kako se je lotiti reševanja, kakšna 
vprašanja si zastavljati, kako je prišel do pomembnih informacij. 
 
2. Inštruiranje 
 
Učna metoda je sestavljena iz učiteljevega opazovanja učencev, medtem ko izvajajo 
določeno nalogo, in dajanja pomoči, ki je lahko v obliki namigov, modeliranja, 
podpore strokovnjaka, povratne informacije, opomb ali novih nalog. Metoda je 
usmerjena neposredno na izvajanje določene naloge. 
 
3. Podpora strokovnjaka 
 
Nanaša se na navodila, ki jih učitelj daje učenci v obliki pomoči ali predlogov. Učitelj 
izvede tiste dele naloge, ki jih učenec ne zmore in mu prepusti tisto delo, ki ga zmore. 
Učna metoda zahteva od učitelja zelo dobro poznavanje učenčevih sposobnosti in 
znanja. Učitelj naj bi postopoma zmanjševal svojo podpora, dokler učenec ni 
sposoben izvesti naloge povsem samostojno. 
 
4. Artikulacija 
 
Zajema vse metode, s katerimi učitelj od učencev zahteva, da pokažejo svoje znanje, 
način razmišljanja ali reševanja problemov. Učitelj mora biti pri tem pozoren na 
ustreznost miselnih strategij, ki jih učenci uporabljajo. Jaušovec ugotavlja, da to 
učiteljem dela največ težav. Ali povsem zanemarjajo miselne procese učencev ali pa 
preverjajo miselne strategije kot da bi šlo za vsebine, ki se jih je potrebno naučiti. 
 
5. Refleksija 
 
Omogoča učencem, da primerjajo svoj način razmišljanja z razmišljanjem učitelja ali 
drugih učencev. 
 
6. Raziskovanje 
 
Učna metoda zahteva, da pouk organiziramo tako, da mora učenec določena 
področja samostojno raziskovati. Raziskovanje torej lahko razumemo kot končno 
stopnjo zmanjševanja učiteljeve podpore. 
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Jaušovec (1994) opozarja, da se mora učitelj pri učenju kognitivnih strategij držati 
določenega vrstnega reda, saj le tako doseže, da otroci strategije tudi osvojijo. 
 
1. Povečevanje kompleksnosti zahteva takšno organizacijo pouka, da bodo 
zastavljene naloge od učenca zahtevale vedno več značilnosti razmišljanja, 
ki so tipične za strokovnjake. 
 
2. Povečevanje različnosti pomeni, da od učencev zahtevamo uporabo 
različnih spretnosti in strategij. Učenci se tako naučijo, kdaj uporabiti 
določeno strategijo. Na ta način dosežemo, da uporaba strategij ni vezana le 
na določen kontekst. 
 
3. Splošnost pred posamičnostjo pomeni, da si otrok izdela kognitivni model, 
s pomočjo katerega se zave čemu služijo posamezni deli, ki tvorijo neko 
celoto. Jasna slika končnega cilja naj bi učencu omogočila, da sledi svojemu 
napredku, da ve, kje ima težave in kaj je potrebno, da jih odpravi. 
 
 
Pomembno je torej, da učitelj poskrbi, da učenci spoznajo več različnih učnih 
strategij, da so ozaveščeni o pomenu dobrih strategij, kot tudi da so seznanjeni z 
glavnimi značilnostmi raznih strategij. Učitelj naj bi demonstriral potek posamezne 
strategije in jo skupaj z učenci izpilil na konkretnih primerih, da jo bodo učenci 
kasneje znali uporabljati glede na cilj učenja in vrsto učnega gradiva (Marentič 
Požarnik 2003; Pečjak in Gradišar 2002).  
 
Šele ko bo učenec spoznal, kako delujejo miselni procesi, jih bo lahko zavestno in 
namenoma uporabil in tako v največji možni meri izkoristil svoje učne potenciale, 
meni Podgornik (2006). Razumel bo, kaj je tisto, s čimer vstopa v posamezno 
učno situacijo, in se naučil prepoznavati, kaj posamezna učna situacija od njega 
zahteva ter tako na osnovi poznavanja lastnega učnega procesa razvil strategije 
uspešnega učenja (prav tam).  
 
Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009) menita, da je analiza lastne dejavnosti ali 
metakognitivno učenje odločilnega pomena tako za učitelja in vodenje učnega 
procesa, kot tudi za učenca pri razvoju njegovih učnih zmožnosti in odgovornosti 
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za učni uspeh. Metakognicija predstavlja »zavestno uravnavanje lastnega 
učnega procesa na osnovi razmišljanja o njem, kontroliranja in spremljanja« 
(Marentič Požarnik 2003, str. 168). Woolfolk (2002) pa metakognicijo opredeljuje 
kot zavedanje o svojem lastnem spoznavnem funkcioniranju, delovanju.  
 
Metakognicija vključuje tri vrste znanja (Brunning, Schraw in Ronning 1999 v 
Woolfolk 2002):  
 
- deklerativno znanje ali vedeti, kaj narediti, predstavlja znanje o samem 
sebi kot učencu, o dejavnikih, ki vplivajo na lastno učenje, ter o 
spretnostih, strategijah in virih, ki so potrebni pri opravljanju naloge,  
 
- proceduralno znanje ali vedeti, kako uporabiti te strategije ter  
 
- strateško znanje ali vedeti, kdaj in zakaj uporabiti postopke in strategije.  
 
 
Zelo pomembno pri učenju učnih strategij je torej, da se učenec nauči kdaj, kje in 
zakaj uporabiti različne strategije in ne le kaj oziroma katero strategijo uporabiti 
(Woolfolk 2002). Tudi Paris in Jacobs (1984 v Pečjak in Košir 2002) sta v svojih 
raziskavah prišla do ugotovitve, da je učinek programov za razvoj 
samouravnavanja spretnosti boljši in traja dalj časa, če učitelj uporablja tako 
imenovano eksplicitno poučevanje spretnosti samouravnavanja. Gre za 
poučevanje, pri katerem učencev ne učimo le uporabe posameznih strategij, 
temveč tudi kdaj, zakaj in kako. Šele ko učenci vedo, katero učno strategijo 
uporabiti, kdaj jo uporabiti, kako jo uporabiti ter zakaj jo je sploh smiselno 
uporabiti, je mogoče pričakovati, da bodo usvojene strategije uporabljali v 
različnih učnih situacijah tudi po končanem programu učenja strategij.  
 
Woolfolk (2002) opozarja, da učitelji pogosto zanemarjajo ta korak, ker se ne 
zavedajo, kako pomemben je, ali pa preprosto predpostavljajo, da bodo učenci 
sami pridobili strateško znanje.  
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Učne strategije, ki jih je učenec v šoli spoznal ter izkušnje, ki jih ima z njimi pri 
učenju, pa so poleg osebnih nagnjenj eden pomembnejših elementov razvoja 
osebnega učnega stila (Beitinger 1994).  
 
Čeprav ni nujno, da učitelj prepozna vse oblike učnih stilov učencev, je vendarle 
pomembno, da je občutljiv na tovrstne razlike ter da se zaveda, da učenci 
pristopajo k reševanju problemov na različne načine. Individualnih razlik med 
otroci se mora učitelj nenehno zavedati, jih pri svojem delu upoštevati oziroma iz 
njih izhajati (Marentič Požarnik 2003; Podgornik 2006). Kajti »učitelj, ki se zaveda 
individualnih razlik med otroki, bo otroke lažje vodil skozi proces spoznavanja 
njihovih lastnih miselnih procesov in učnih pristopov ter jim pomagal usmerjati 
njihove intelektualne aktivnosti tako, da bodo v različnih učnih situacijah lahko 
uspešni,« poudarja Podgornik (2006, str. 159).  
 
Učitelji, ki pri svojem delu na različne načine posredujejo učno snov, informacije in 
navodila za reševanje nalog in pri tem uporabljajo različne učne metode, učne 
oblike in učne pripomočke, lažje vodijo in usmerjajo učence skozi proces 
spoznavanja in razvijanja njihove lastne učne usmerjenosti, pojmovanj učenja 
in učnega stila (Marentič Požarnik 2003; Podgornik 2006).  
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3   EMPIRIČNI DEL 
3.1   RAZISKOVALNI PROBLEM 
3.1.1   OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Učinkovitost učenja in posledično učni uspeh sta odvisna od mnogih dejavnikov 
učenja, ki so v učencu samem in v njegovem okolju. Na uspeh pri učenju vplivajo 
tako psihološki in fiziološki dejavniki, kot tudi fizikalni in socialni dejavniki, ki pa se 
vsi med seboj tesno prepletajo in vplivajo drug na drugega (Marentič Požarnik 
1976, 2003). V raziskavi se bom osredotočila predvsem na vlogo kognitivnih in 
metakognitivnih dejavnikov učinkovitega učenja. 
 
Namen raziskave je ugotoviti, kateri učni stil prevladuje pri učencih devetega 
razreda osnovne šole, kakšna je prevladujoča hitrost predelave učne snovi 
učencev, kakšno je njihovo prevladujoče oblikovanje učnih pogojev ter kakšna 
učna tehnika med njimi prevladuje. Zanima me tudi, ali se deklice in dečki v 
omenjenih dejavnikih učinkovitega učenja razlikujejo ter ali se učenci razlikujejo v 
doseženem učnem uspehu2 glede na omenjene dejavnike. Prav tako želim 
ugotoviti, ali obstajajo kakšne povezave med učnim stilom in hitrostjo predelave 
učne snovi, učnimi pogoji, učno tehniko.  
 
Z omenjeno raziskavo želim doprinesti k boljšemu vpogledu v individualne razlike 
v učnih stilih učencev devetega razreda osnovne šole, kajti poznavanje in 
upoštevanje teh razlik po mnenju Marentič Požarnik (2003) lahko bistveno dvigne 
učinkovitost in uspešnost učenja. 
 
                                            
2 Glede na Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v OŠ se splošni učni 
uspeh ne določa več, zato bom pri raziskavi upoštevala učni uspeh, ki bi ga učenci imeli, če bi se le ta še 
vedno določal.  
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3.1.2   RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V okviru opredeljenega problema sem si zastavila sledeča raziskovalna 
vprašanja: 
 
1. Kateri je prevladujoči učni stil pri učencih devetega razreda? 
2. Kakšna je prevladujoča hitrost predelave učne snovi pri učencih devetega 
razreda? 
3. Kakšno je prevladujoče oblikovanje učnih pogojev, ki si jih učenci devetega 
razreda sami oblikujejo? 
4. Kakšna je prevladujoča učna tehnika pri učencih devetega razreda? 
5. Ali obstajajo razlike v prevladujočem učnem stilu med deklicami in dečki 
devetega razreda? 
6. Ali obstajajo razlike v prevladujoči hitrosti predelave učne snovi med 
deklicami in dečki devetega razreda? 
7. Ali obstajajo razlike v prevladujoči oblikovanosti učnih pogojev med 
deklicami in dečki devetega razreda? 
8. Ali obstajajo razlike v prevladujoči učni tehniki med deklicami in dečki 
devetega razreda? 
9. Ali se učenci devetega razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu 
glede na učni stil? 
10. Ali se učenci devetega razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu 
glede na hitrost predelave učne snovi? 
11. Ali se učenci devetega razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu 
glede na oblikovanost učnih pogojev? 
12. Ali se učenci devetega razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu 
glede na učno tehniko? 
13. Ali obstaja povezava med učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi pri 
učencih devetega razreda? 
14. Ali obstaja povezava med učnim stilom in oblikovanostjo učnih pogojev pri 
učencih devetega razreda? 
15. Ali obstaja povezava med učnim stilom in učno tehniko pri učencih 
devetega razreda? 
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3.1.3   RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
1. Pri učencih devetega razreda prevladuje učni stil usmerjen v pomnjenje.  
2. Pri učencih devetega razreda prevladuje počasna predelava učne snovi. 
3. Pri učencih devetega razreda ne prevladuje niti slabo niti dobro oblikovanje 
učnih pogojev.  
4. Pri učencih devetega razreda prevladuje slaba učna tehnika. 
5. V prevladujočem učnem stilu prihaja do statistično pomembnih razlik med 
deklicami in dečki devetega razreda. 
6. V prevladujoči hitrosti predelave učne snovi prihaja do statistično 
pomembnih razlik med deklicami in dečki devetega razreda. 
7. V prevladujoči oblikovanosti učnih pogojev prihaja do statistično 
pomembnih razlik med deklicami in dečki devetega razreda.  
8. V prevladujoči učni tehniki prihaja do statistično pomembnih razlik med 
deklicami in dečki devetega razreda.  
9. Učenci devetega razreda se razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede 
na učni stil.  
10. Učenci devetega razreda se razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede 
na hitrost predelave učne snovi. 
11. Učenci devetega razreda se razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede 
na oblikovanost učnih pogojev. 
12. Učenci devetega razreda se razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede 
na učno tehniko. 
13. Med učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi pri učencih devetega 
razreda je statistično pomembna povezava. 
14. Med učnim stilom in oblikovanostjo učnih pogojev pri učencih devetega 
razreda je statistično pomembna povezava. 
15. Med učnim stilom in učno tehniko pri učencih devetega razreda je 
statistično pomembna povezava. 
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3.1.4   SPREMENLJIVKE 
Na podlagi raziskovalnih vprašanj in hipotez sem določila sledeče spremenljivke: 
 
- NEODVISNE SPREMENLJIVKE 
 
  - učni stil (usmerjen v pomnjenje – usmerjen v razumevanje), 
 
  - (počasna – hitra) predelava učne snovi, 
 
  - (slabo – dobro) oblikovanje učnih pogojev, 
 
  - (slaba – dobra) učna tehnika, 
 
  - spol. 
 
- ODVISNE SPREMENLJIVKE 
 
  - dosežen učni uspeh, 
 
  - učni stil (usmerjen v pomnjenje – usmerjen v razumevanje), 
 
  - (počasna – hitra) predelava učne snovi, 
 
  - (slabo – dobro) oblikovanje učnih pogojev, 
 
  - (slaba – dobra) učna tehnika. 
 
 
Pri navajanju neodvisnih in odvisnih spremenljivk se nekatere pojavljajo v obeh 
vlogah. Primer: Spremenljivka »učni stil« ima v 5. raziskovalnem vprašanju Ali 
obstajajo razlike v prevladujočem učnem stilu med deklicami in dečki? vlogo 
odvisne spremenljivke, medtem ko v 9. raziskovalnem vprašanju Ali se učenci 
razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na njihov prevladujoči učni stil? 
zaseda vlogo neodvisne spremenljivke. 
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3.2   METODOLOGIJA 
3.2.1   RAZISKOVALNA METODA 
Osnovna raziskovalna metoda je deskriptivno kavzalna neeksperimentalna 
metoda empiričnega raziskovanja (Sagadin 1993). 
3.2.2   OSNOVNA MNOŽICA IN VZOREC 
Vzorec je priložnosten. Sestavljajo ga učenci devetega razreda Osnovne šole 
Dob, Osnovne šole Dragomelj in Osnovne šole Preserje pri Radomljah. 
Omenjene osnovne šole sodijo v sklop osnovnih šol domžalske občine. Osnovna 
šola Dob ima 2 oddelka devetega razreda, skupaj torej 41 učencev, na Osnovni 
šoli Dragomelj imajo 1 oddelek devetega razreda z 22 učenci, Osnovna šola 
Preserje pri Radomljah pa premore 4 oddelke z 86 učenci. Vseh učencev 
devetega razreda na omenjenih osnovnih šolah je torej 149. 
 
Na dan opravljanja raziskave je bilo na Osnovni šoli Dob 40 učencev, na Osnovni 
šoli Dragomelj 21 učencev in na Osnovni šoli Preserje pri Radomljah 79 učencev 
devetega razreda. Skupaj torej 140 učencev, in sicer 46,4% deklic ter 53,6% 
dečkov (tabela 6 in slika 5). Vzorec glede na uspeh v preteklem šolskem letu 
sestavlja 45% odličnih, 37,9% prav dobrih, 14,3% dobrih in 2,8% zadostnih 
učencev (tabela 7 in slika 6).  
 
Hipotetično osnovno množico v moji raziskavi predstavljajo vsi učenci, ki so 
podobni enotam iz vzorca.  
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DEKLICE
46,4%
DEČKI
53,6%
DOBER
14,3%
ZADOSTEN
2,8%
PRAV DOBER
37,9%
ODLIČEN
45,0%
TABELA 6: Struktura vzorca glede na spol. 
SPOL f f% 
DEKLICE 65 46,4% 
DEČKI 75 53,6% 
skupaj 140 100% 
 
 
 
 
 
 
 
 
SLIKA 5: Struktura vzorca glede na spol. 
 
 
TABELA 7: Struktura vzorca glede na splošni učni uspeh. 
SPLOŠNI UČNI USPEH f f% 
ODLIČEN 63 45,0% 
PRAV DOBER 53 37,9% 
DOBER 20 14,3% 
ZADOSTEN 4 2,8% 
skupaj 140 100% 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
SLIKA 6: Struktura vzorca glede na splošni učni uspeh. 
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3.2.3   OPIS MERSKIH INSTRUMENTOV 
Za namene raziskave sem uporabila Vprašalnik o učnih navadah za mladostnike 
(VUN) (Keller idr. 1999b). Avtorji originalnega nemškega vprašalnika so Keller, 
Thiel in Binder. Prvič je izšel v Nemčiji pri založbi Georg Westermann Verlag leta 
1979, nato pa pri založbi Hogrefe Verlag leta 1997. V Sloveniji je bil vprašalnik 
prvič izdan leta 1999. Pri priredbi vprašalnika so sodelovali Boben, Krajnc in Markl 
(prav tam).  
 
Slovenski vzorec, na katerem so avtorji analizirali postavke in izračunali druge 
statistične kazalce, je bil sestavljen iz učencev osmih in devetih3 razredov petih 
osnovnih šol in vseh štirih razredov šestih srednjih šol (gimnazije, srednje 
strokovne šole in poklicne šole), skupno torej 1214 učencev (47,4% fantov in 
52,6% deklet). Od tega je bilo 328 devetošolcev (54,3% fantov in 45,7% deklet) 
(prav tam). 
 
Zanesljivost vprašalnika o učnih navadah na slovenskem vzorcu, izračunana s 
Cronbachovim alfa koeficientom, je za moške 0.93 in za ženske 0.94. Koeficiente 
zanesljivosti zajetih lestvic vprašalnika o učnih navadah za slovenski vzorec pa 
predstavljamo v tabeli 8 (prav tam). 
 
TABELA 8: Koeficienti zanesljivosti zajetih lestvic vprašalnika o učnih navadah za 
slovenski vzorec (prirejeno po Keller idr. 1999b, str. 39). 
LESTVICA 
Cronbachov alfa 
MOŠKI    
N=543-559 
ŽENSKE 
N=610-622 
VSI        
N=1171-1195 
PREDELAVA UČNE SNOVI 0,63 0,59 0,61 
OBLIKOVANJE UČNIH POGOJEV 0,64 0,59 0,62 
UČNI STIL 0,51 0,54 0,53 
UČNA TEHNIKA 0,77 0,77 0,78 
                                            
3 Ker je bil priročnik (Keller idr. 1999b) izdan še pred uvedbo 9-letne osnovne šole, so v njem navedene stopnje 
šolanja 8-letne osnovne šole. Da ne bi prišlo do nepotrebnih zamenjevanj stopenj šolanja, glede na to, da naš vzorec 
sestavljajo učenci 9. razreda, bom v predstavitvi merskega pripomočka navajala stopnje kot jih poznamo danes. 
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Veljavnost vprašalnika o učnih navadah je potrjena z rezultati različnih slovenskih 
in nemških študij (prediktivno potrjevanje veljavnosti, potrjevanje veljavnosti v 
ekstremnih skupinah, faktorsko potrjevanje veljavnosti, notranje potrjevanje 
veljavnosti) (več v Keller idr. 1999b, str. 45-60). 
 
Vprašalnik o učnih navadah je sestavljen iz splošnega dela, v katerem izvemo, 
katerega spola je učenec ter kakšen je njegov učni uspeh ter 155 trditev, ki 
sestavljajo 20 lestvic, s katerimi so avtorji skušali zajeti čim več dejavnikov, ki 
vplivajo na učne navade učencev. To pomeni, da je vprašalnik poleg lestvic, s 
katerimi se merijo predvsem kognitivni dejavniki, sestavljen tudi iz lestvic, ki 
preverjajo vpliv motivacijskih, čustvenih, socialnih in osebnih pogojev na učne 
navade (Keller idr. 1995b). 
 
Glede na to, da me v okviru opredeljenega raziskovalnega problema zanimajo 
predvsem kognitivni in metakognitivni dejavniki učinkovitega učenja, bom za 
namene raziskave uporabila zgolj 4 lestvice. Posamezna lestvica je sestavljena iz 
7 (predelava učne snovi, učni stil) oziroma 8 (oblikovanje učnih pogojev, učna 
tehnika) trditev, skupno torej 30 trditev. Maksimalni seštevek surovega rezultata 
na lestvico je 21 oziroma 24 točk.  
 
Trditve, ki jih bomo uporabili, sestavljajo sledeče lestvice: 
 
1. PREDELAVA UČNE SNOVI (počasna – hitra)  
 
»Precej hitro predelovanje snovi pomeni, da učenec ustno ali pisno predstavljeno 
snov hitro predela, vendar je to lahko tudi nevarno. Če učenec snov predela zelo 
hitro, to pomeni, da je hitrost zanj pomembnejša kot natančnost pri učenju. 
Počasnejše predelovanje snovi sicer pomeni temeljito učenje in poglabljanje v 
snov, vendar ima učenec zato lahko težave, ker mu morda zmanjkuje časa, da bi 
predelal vso snov« (Keller idr. 1999b, str. 15). 
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2. OBLIKOVANJE UČNIH POGOJEV (slabo – dobro) 
 
»Pod dobrim oblikovanjem učnih pogojev razumemo, da učenec upošteva 
predvsem fizikalne in organizacijske zahteve. To se kaže na primer v enakomerno 
porazdeljenih odmorih med učenjem, v organizaciji delovnega prostora (npr. 
odstranitev virov motenj) in v sistematičnem zapisovanju in shranjevanju učne 
snovi« (prav tam, str. 16). 
 
3. UČNI STIL (usmerjen v pomnjenje – usmerjen v razumevanje) 
 
»Za učenje, usmerjeno v razumevanje, je značilna sposobnost, da se učenec uči 
pregledno in z razumevanjem oziroma da zna poiskati bistvo učne snovi. Učenec, 
katerega učenje je usmerjeno v pomnjenje, pri osvajanju nove snovi ne pazi na to, 
katera že znana pravila lahko uporabi pri tem ali v katero kategorijo bi lahko uvrstil 
snov, temveč mu gre predvsem za to, da bo snov znal reproducirati. To pomeni, 
da se raje uči na pamet kot s pametjo, če ima težave pri razumevanju snovi« 
(prav tam, str. 17). 
 
4. UČNA TEHNIKA (slaba – dobra) 
 
»Učenec, katerega tehnika učenja je dobra, racionalizira učni proces. Sledi 
delovnemu načrtu, snov razdeli na korake in individualno učenje po potrebi 
dopolnjuje s skupinskim delom. Učencu s slabo tehniko učenja pa primanjkuje 
predvsem načrtno, sistematično delo. Večinoma se uči le, ko je nujno, pač v 
skladu z načelom kampanjskega učenja« (prav tam, str. 20). 
 
Na posamezne trditve učenci odgovarjajo na 3 stopenjski ocenjevalni lestvici (3 = 
trditev zame popolnoma velja, 2 = trditev zame le delno velja, 1 = trditev zame 
sploh ne velja). Seštevek točk pri trditvah, ki se nanašajo na isto lestvico, 
predstavlja zgolj surovi rezultat. V tabeli 9 predstavljamo aritmetične sredine in 
standardne deviacije zajetih lestvic vprašalnika za starostne skupine učencev in 
učenk na razred šolanja (Keller idr. 1995b).   
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TABELA 9: Aritmetične sredine (M) in standardne deviacije (SD) zajetih lestvic 
vprašalnika za učence in učenke devetega razreda osnovne šole (Keller 1999b). 
LESTVICA 
9. razred OŠ 
UČENCI UČENKE 
M SD M SD 
PREDELAVA UČNE SNOVI 15,02 2,53 15,07 2,24 
OBLIKOVANJE UČNIH POGOJEV 19,51 2,85 19,95 2,91 
UČNI STIL 14,97 2,18 14,99 2,32 
UČNA TEHNIKA 16,39 3,43 17,61 3,09 
 
 
Ker pa izračunani surovi rezultati lestvic ne pomenijo absolutnih meritev 
značilnosti učnih navad, je potrebno upoštevati rezultate standardne skupine, 
razdeljene po spolu in starosti oziroma šolskem razredu. Surove rezultate je torej 
potrebno preračunati v standardne vrednosti (T-vrednost s standardno vrednostjo 
M = 50 in standardnim odklonom 10). Pretvorba v T-vrednost je možna s pomočjo 
tabele4 (priloga A). T-vrednost od 40 do 60, statistično gledano, označujejo 
normalno območje, medtem ko T-vrednosti, ki so manjše od 40 oziroma večje od 
60 predstavljajo šibko oziroma močno izraženo lastnost posamezne lestvice 
(Keller idr. 1999b).  
 
 
                                            
4 Med spoloma in med starostnimi skupinami so se pokazale statistično pomembne razlike, zato so tudi 
norme ločene po spolu in starosti. Tabela T-vrednosti za učence in učenke 9. razredov osnovne šole se 
nahaja v prilogi A. 
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3.2.4   ZBIRANJE PODATKOV 
Po predhodnem dogovoru s šolo sem v februarju 2011 opravila testiranje na vseh 
treh osnovnih šolah. Učenci so vprašalnik izpolnjevali med poukom, ob moji in 
učiteljevi prisotnosti. Pred testiranjem sem se učencem predstavila in jih razložila 
namen mojega raziskovanja. Pred začetkov izpolnjevanja vprašalnikov pa sem jim 
predstavila še navodila za izpolnjevanje kot jih navajajo avtorji vprašalnika (slika 7). 
 
 
Pred tabo je vprašalnik, v katerem je vrsta trditev o tvojem šolskem delu, učnih navadah in odnosu 
do šole. Trditev dobro preberi in se pri vsaki odloči, koliko velja zate. 
 
Na odgovornem listu prekrižaj številko 
     3, če trditev zate popolnoma velja, 
     2, če trditev zate le delno velja, 
     1, če trditev zate sploh ne velja. 
 
Primer: 
     Vedno se dobro pripravim na pouk. 
 
Če trditev zate POPOLNOMA velja, prekrižaj 3.    
 
Če se včasih dobro pripraviš na pouk oziroma se pripraviš 
le za nekatere predmete, prekrižaj DELNO VELJA – številka 2.       
Če trditev zate SPLOH NE VELJA, prekrižaj 1.    
 
Rešuj hitro. Če se ne moreš odločiti, ne premišljuj predolgo, ampak prekrižaj številko, ki je vsaj 
približno ustrezna. Bodi pozoren/-na, da ne izpustiš kakšne trditve. 
 
Če si se zmotil/-a in bi rad/-a izbral/-a drugačno številko, prvo obkroži in prekrižaj ustrezno. 
 
SLIKA 7: Navodila za vprašalnik o učnih navadah (Keller idr. 1999b, str. 22). 
 
 
Učenci so za reševanje vprašalnika potrebovali povprečno 15 minut. Vprašanja so 
jim bila jasna in razumljiva, zato dodatna razlaga ni bila potrebna. 
 
 
     
 
     
     
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3.2.5   OBDELAVA PODATKOV 
Podatke sem statistično obdelala z računalniškim programom SPSS in pri tem 
uporabila naslednje statistične postopke: 
 
- frekvenčna porazdelitev, 
 
- izračun aritmetičnih sredin in standardnih odklonov, 
 
- t – preizkus,  
 
- Levene preizkus (test homogenosti varianc), 
 
- χ2 – preizkus hipoteze neodvisnosti, 
 
- Kullbackov 2Î – preizkus, kadar pogoja za uporabo χ2 – preizkus 
hipoteze neodvisnosti nista izpolnjena, 
 
- Pearsonov korelacijski koeficient. 
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3.3   REZULTATI IN INTERPRETACIJA  
3.3.1   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI  
           UČINKOVITEGA UČENJA UČENCEV 9. RAZREDA 
Pri prvem raziskovalnem vprašanju sem se spraševala, kateri učni stil prevladuje 
pri učencih devetega razreda. Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: Pri 
učencih devetega razreda prevladuje učni stil usmerjen v pomnjenje.  
 
TABELA 10: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice učni stil pri učencih      
devetega razreda. 
UČNI STIL f f% 
USMERJEN V POMNJENJE 21 15,0% 
NITI USMERJEN V POMNJENJE 
NITI V RAZUMEVANJE 95 67,9% 
USMERJEN V RAZUMEVANJE 24 17,1% 
skupaj 140 100% 
 
 
Rezultat zastopanosti posameznih lastnosti lestvice učni stil je pokazal, da je v 
vzorcu 21 učencev (15,0%), pri katerih prevladuje usmerjenost v pomnjenje, kar 
pomeni, da se postavljena hipoteza ni potrdila. Bolj kot na razumevanje se 
učenci usmerjeni v pomnjenje osredotočajo na zapomnitev učnega gradiva, 
rezultat takega površinskega pristopa pa je v večini primerov nepovezano 
znanje, ki gre hitro v pozabo (Entwistle v Marentič Požarnik 1995b). 
 
Le 24 učencev (17,1%) v vzorcu ima izražen učni stil usmerjen v razumevanje. 
Za učence usmerjene v razumevanje pa je značilno podrobnejše spoznavanje 
določene učne snovi, njihov učni pristop je globinski, znanje pa posledično 
razumljeno in povezano (prav tam). 
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Pri večini učencev (67,9%) v vzorcu pa učni stil ni usmerjen niti v pomnjenje niti v 
razumevanje. Najverjetnejša razlaga večinskega deleža učencev v vzorcu, ki 
nihajo med učnim stilom usmerjenim v pomnjenje ter učnim stilom usmerjenim v 
razumevanje je ta, da so učenci zgolj težili k dajanju srednjih odgovorov. 
 
Povsem verjetno pa je tudi, da ti učenci kombinirajo učni pristop oziroma izberejo 
tistega, za katerega predvidevajo, da jih bo pripeljal do dobrih učnih rezultatov.  
Entwistle (v Marentič Požarnik 1995b) v tem primeru govori o strateškem učnem 
pristopu oziroma o usmerjenosti v storilnost, za storilnostno naravnane učence pa 
pravi, da so prvenstveno usmerjeni v učne rezultate.  
 
Možno je torej, da se učenci za dosego zastavljenega cilja (višje ocene) 
prilagajajo posebnostim predmetnega področja oziroma zahtevam učiteljev. Tako 
se pri nekaterih učiteljih učijo le zapiske na pamet, saj vedo, da so pri preverjanju 
znanja cenjeni le dobesedno naučeni odgovori. Zahteve drugih učiteljev pa jih 
ženejo k učenju iz učbenikov z razumevanjem. Tudi Marentič Požarnik (2003) 
poudarja, da se učenci učijo bolj poglobljeno, če pričakujejo, da bodo morali 
odgovore na preverjanju znanja oblikovati sami, kot če pričakujejo vprašanja 
izbirnega tipa. 
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Pri drugem raziskovalnem vprašanju me je zanimalo, kakšna je prevladujoča 
hitrost predelave učne snovi učencev devetega razreda. Postavila in preverjala 
sem sledečo hipotezo: Pri učencih devetega razreda prevladuje počasna 
predelava učne snovi. 
 
TABELA 11: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice predelava učne snovi pri 
učencih devetega razreda. 
PREDELAVA UČNE SNOVI f f% 
POČASNA 17 12,1% 
NITI POČASNA NITI HITRA 73 52,1% 
HITRA 50 35,7% 
skupaj 140 100% 
 
 
Rezultat zastopanosti posameznih lastnosti lestvice predelava učne snovi je 
pokazal, da je učencev, pri katerih prevladuje počasna predelava učne snovi le 
dobra desetina (12,1%), kar pomeni, da se postavljena hipoteza ni potrdila.  
 
Počasnejše predelovanje učne snovi na eni strani pomeni temeljito učenje in 
poglabljanje v snov (Keller idr. 1999b), po drugi strani pa se med učenci z 
izraženo počasno predelavo učne snovi lahko skrivajo tisti, ki imajo zaradi 
primanjkljajev na posameznih področjih učenja težave pri predelovanju in/ali 
razumevanju učne snovi. Mednje spadajo na primer učenci z motnjami v 
pozornosti (Magajna 1991). Ti učenci porabijo veliko časa za reševanje nalog, 
predelavo učne snovi in učenje, vendar pa ta čas ni aktivno izrabljen, saj jih 
pritegne vrsta nepomembnih dražljajev, zaradi katerih so neučinkoviti (prav tam).  
 
Počasna predelava učne snovi pa je lahko tudi posledica disleksije, specifične 
učne težave, ki prvotno prizadene sposobnost učenja branja (Žerdin 2003). 
Čeprav berejo pravilno, učenci z disleksijo težje sledijo in težje razumejo vsebino 
prebranega, kar med drugim pomeni, da ne morejo delati dobrih zapiskov. Zaradi 
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počasnega branja so pod stalnim pritiskom, pogosto so slabo organizirani in 
pozabljivi, težko sledijo večjemu številu informacij in se hitreje utrudijo (prav tam). 
 
Tudi drugojezičnost oziroma večjezičnost je možni vzrok počasne predelave učne 
snovi. Učenci, ki slabo obvladajo jezik v katerem poteka poučevanje, imajo 
namreč, zaradi pomanjkljivega obvladovanja šolskega oziroma pojmovnega jezika, 
številne težave pri sporazumevanju in spremljanju pouka (Magajna idr. 2008). 
 
Dobra tretjina učencev (35,7%) v vzorcu ima izraženo hitro predelavo učne snovi. 
To pomeni, da ustno ali pisno predstavljeno snov hitro predelajo, kar je ob vse 
hitrejšemu kopičenju informacij povsem razumljivo. Domnevam, da imajo ti učenci 
razvite dobre učne strategije, ki jim omogočajo, da učno snov hitro predelajo. Res 
pa je, da je hitrost pri predelovanju učne snovi lahko celo nevarna, in sicer v 
primeru, če postane pomembnejša od natančnosti pri učenju, menijo Keller idr. 
(1999b).  
 
Za več kot polovico učencev (52,1%) pa je značilno niti počasno niti hitro 
predelovanje učne snovi. Predvidevam, da ti učenci ali nihajo med počasno in 
hitro predelavo učne snovi in se tako prilagajajo posebnostim predmetnega 
področja oziroma zahtevam učitelja ali pa so zgolj težili k dajanju srednjih 
odgovorov.  
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V tretjem raziskovalnem vprašanju sem se vprašala, kakšno je prevladujoče 
oblikovanje učnih pogojev učencev devetega razreda. Postavila in preverjala sem 
sledečo hipotezo: Pri učencih devetega razreda ne prevladuje niti slabo niti 
dobro oblikovanje učnih pogojev. 
 
TABELA 12: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice oblikovanje učnih pogojev 
pri učencih devetega razreda. 
OBLIKOVANJE UČNIH POGOJEV f f% 
SLABO 30 21,4% 
NITI SLABO NITI DOBRO 101 72,1% 
DOBRO 9 6,4% 
skupaj 140 100% 
 
 
Rezultat zastopanosti posameznih lastnosti lestvice oblikovanje učnih pogojev je 
pokazal, da ima le 9 učencev (6,4%) v vzorcu učne pogoje dobro oblikovane, kar 
slaba četrtina učencev (21,4%) pa ima slabo oblikovane učne pogoje.  
 
Keller idr. (1999b) pod dobrim oziroma slabim oblikovanjem učnih pogojev 
razumejo, da učenec upošteva oziroma ne upošteva fizikalne in organizacijske 
zahteve, ki se kažejo v časovnem načrtovanju učenja (npr. enakomerno 
porazdeljeni odmori med učenjem) ter organizaciji delovnega prostora (npr. 
osvetljenost in hrupnost prostora za učenje, urejenost učnih pripomočkov, 
opremljenost in oblikovanost delovnega prostora). 
 
Velika večina učencev (72,1%) v vzorcu pa nima niti slabo niti dobro oblikovanih 
učnih pogojev, kar pomeni, da sprejmemo postavljeno hipotezo.  Domnevam, da ti 
učenci ali nihajo med dobrim in slabim oblikovanjem učnih pogojev ali pa so zgolj 
težili k dajanju srednjih odgovorov.  
 
Ob pogledu na dobljene rezultate predvidevam, da imajo učenci neustrezno 
oblikovane učne pogoje, bodisi zaradi obstoječih domačih razmer, ki jim 
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onemogočajo ustrezno oblikovanje učnih pogojev (npr. učenci nimajo svojega 
stalnega prostora za učenje) ali pa imajo težave pri organizaciji in oblikovanju 
učnih pogojev. Sklepam, da učenci najverjetneje niso dobro seznanjeni s 
sekundarnimi in podpornimi učnimi strategijami oziroma uporabljajo zgolj nekatere 
sekundarne učne strategije. To pomeni, da učenci potrebujejo konkretne 
usmeritve v zvezi z razvijanjem teh učnih strategij (npr. kako časovno načrtovati 
učenje, kako porazdeliti odmore med učenjem, kako urediti učni prostor). 
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S četrtim raziskovalnim vprašanjem pa sem želela ugotoviti, kakšna učna tehnika 
prevladujejo med učenci devetega razreda. Postavila in preverjala sem sledečo 
hipotezo: Pri učencih devetega razreda prevladuje slaba učna tehnika. 
 
TABELA 13: Zastopanost posameznih lastnosti lestvice učna tehnika pri učencih 
devetega razreda. 
UČNA TEHNIKA f f% 
SLABA 41 29,3% 
NITI SLABA NITI DOBRA 90 64,3% 
DOBRA 9 6,4% 
skupaj 140 100% 
 
 
Rezultat zastopanosti posameznih lastnosti lestvice učna tehnika kaže, da ima le 9 
učencev (6,4%) v vzorcu dobro učno tehniko, kar tretjina učencev (29,3%) pa ima 
izraženo slabo učno tehniko, kar pomeni, da se postavljena hipoteza ni potrdila. 
Keller idr. (1999b) pravijo, da učenci, pri katerih prevladuje dobra učna tehnika, 
racionalizirajo učni proces, sledijo delovnemu načrtu, snov razdelijo na korake in 
individualno učenje po potrebi dopolnjujejo s skupinskim delom, medtem ko 
učencem s slabo učno tehniko primanjkuje načrtnega in sistematičnega dela in se 
večinoma učijo le ko je nujno oziroma v skladu z načelom kampanjskega učenja.  
 
Večina učencev (64,3%) v vzorcu pa nima niti slabo niti dobro učno tehniko. 
Predvidevam, da ti učenci ali nihajo med dobro in slabo učno tehniko in se tako 
prilagajajo posebnostim predmetnega področja oziroma zahtevam učitelja ali pa 
se niso ocenjevali realno in so zgolj težili k dajanju srednjih odgovorov.  
 
Na podlagi dobljenih rezultatov domnevam, da se učenci najpogosteje učijo takrat, ko 
se približuje preverjanje in ocenjevanje znanja, kar lahko kaže na to, da večina 
učencev ne zna dobro načrtovati, spremljati in nadzirati svojega učenja oz. nimajo 
osvojenih določenih učnih strategij. Kampanjski način učenja pa lahko s svojim 
načinom dela nehote utrjujejo tudi učitelji (npr. učitelj, ki pri učni uri samo razlaga in 
narekuje, učenca s tem potiska v pasivno vlogo in posledično v kampanjsko učenje).  
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3.3.2   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI  
           UČINKOVITEGA UČENJA IN SPOL 
Pri petem raziskovalnem vprašanju me je zanimalo, ali obstajajo razlike v 
prevladujočem učnem stilu med deklicami in dečki devetega razreda. Postavila in 
preverjala sem sledečo hipotezo: V prevladujočem učnem stilu prihaja do 
statistično pomembnih razlik med deklicami in dečki devetega razreda. 
 
TABELA 14: Rezultat t – preizkusa glede razlik v prevladujočem učnem stilu glede 
na spol.  
LESTVICA SPOL n M SD t  α 
UČNI STIL                               
DEKLICE 65 50,69 9,95 
0,872 0,385 
DEČKI 75 49,03 12,29 
 
 
Pogoj za analizo variance (Levene preizkus) je bil izpolnjen, saj se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno ne razlikujejo α = 0,058 (α > 0,05).  
 
Vrednost t – preizkusa ni statistično pomembna, zato o razliki v prevladujočem 
učnem stilu med deklicami in dečki v osnovni množici ne moremo ničesar trditi. 
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S šestim raziskovalnim vprašanjem sem želela ugotoviti, ali obstajajo razlike v 
prevladujoči hitrosti predelave učne snovi med deklicami in dečki devetega 
razreda. Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: V prevladujoči hitrosti 
predelave učne snovi prihaja do statistično pomembnih razlik med 
deklicami in dečki devetega razreda. 
 
TABELA 15: Rezultat t – preizkusa glede razlik v prevladujoči predelavi učne 
snovi glede na spol.  
LESTVICA SPOL n M SD t α 
PREDELAVA UČNE SNOVI 
DEKLICE 65 55,91 12,63 
1,043 0,299 
DEČKI 75 53,73 12,01 
 
 
Pogoj za analizo variance (Levene preizkus) je bil izpolnjen, saj se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno ne razlikujejo α = 0,261 (α > 0,05).  
 
Vrednost t – preizkusa ni statistično pomembna, zato o razliki v prevladujoči 
predelavi učne snovi med deklicami in dečki v osnovni množici ne moremo 
ničesar trditi. 
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Pri sedmem raziskovalnem vprašanju sem se spraševala, ali obstajajo razlike v 
prevladujoči oblikovanosti učnih pogojev med deklicami in dečki devetega 
razreda. Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: V prevladujoči 
oblikovanosti učnih pogojev prihaja do statistično pomembnih razlik med 
deklicami in dečki devetega razreda. 
 
TABELA 16: Rezultat t – preizkusa glede razlik v prevladujoči oblikovanosti učnih 
pogojev glede na spol.  
LESTVICA SPOL n M SD t α 
OBLIKOVANJE UČNIH 
POGOJEV 
DEKLICE 65 48,54 8,03 
1,310 0,192 
DEČKI 75 46,48 10,53 
 
 
Pogoj za analizo variance (Levene preizkus) ni bil izpolnjen, saj se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo α = 0,009 (α ≤  0,05).  
 
Vrednost t – preizkusa ni statistično pomembna, zato o razliki v prevladujoči 
oblikovanosti učnih pogojev med deklicami in dečki v osnovni množici ne moremo 
ničesar trditi.  
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V osmem raziskovalnem vprašanju me je zanimalo, ali obstajajo razlike v 
prevladujoči učni tehniki med deklicami in dečki devetega razreda. Postavila in 
preverjala sem sledečo hipotezo: V prevladujoči učni tehniki prihaja do 
statistično pomembnih razlik med deklicami in dečki devetega razreda. 
 
TABELA 17: Rezultat t – preizkusa glede razlik v prevladujoči učni tehniki glede 
na spol. 
LESTVICA SPOL n M SD t α 
UČNA TEHNIKA 
DEKLICE 65 44,34 11,32 
0,049 0,961 
DEČKI 75 44,25 9,13 
 
 
Pogoj za analizo variance (Levene preizkus) je bil izpolnjen, saj se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno ne razlikujejo α = 0,134 (α > 0,05).  
 
Vrednost t – preizkusa ni statistično pomembna, zato o razliki v prevladujoči učni 
tehniki med deklicami in dečki v osnovni množici ne moremo ničesar trditi. 
 
 
Slovenska priredba vprašalnika VUN (Keller idr. 1999b), ki je bila izpeljana na 
vzorcu 1195 učencev in dijakov, od tega je bilo 178 dečkov in 150 deklic devetega 
razreda, je pokazala, da se pri učencih devetega razreda pojavljajo statistično 
pomembne razlike glede na spol pri lestvici učna tehnika (p = 0,0012). 
Devetošolci se od devetošolk statistično pomembno razlikujejo po tem, da imajo 
slabšo učno tehniko. V moji raziskavi se to ni potrdilo.   
 
Na osnovi rezultatov, ki sem jih pridobila v raziskavi, lahko zaključim, da v vzorcu 
ni statistično pomembnih razlik med deklicami in dečki v kognitivnih in 
metakognitivnih dejavnikih učinkovitega učenja. 
 
Rezultati med drugim kažejo, da vsi učenci, ne glede na spol, potrebujejo pomoč 
pri razvijanju učnih strategij, ki bi jim pomagale pri učenju z razumom, hitrejši 
predelavi učne snovi, pri oblikovanju kakovostne učne tehnike ter oblikovanju 
ustreznih pogojev za učenje.  
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3.3.3   KOGNITIVNI IN METAKOGNITIVNI DEJAVNIKI  
           UČINKOVITEGA UČENJA IN UČNI USPEH5 
Pri devetem raziskovalnem vprašanju me je zanimalo, ali se učenci devetega 
razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na učni stil. Postavila in 
preverjala sem sledečo hipotezo: Učenci devetega razreda se razlikujejo v 
doseženem učnem uspehu glede na učni stil. 
 
TABELA 18: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na učni stil. 
 
SPLOŠNI UČNI USPEH 
skupaj BOLJŠI UČNI 
USPEH 
SLABŠI UČNI 
USPEH 
U
Č
N
I S
TI
L 
 
USMERJEN V 
POMNJENJE 
število 11 
52,4% 
10 
47,6% 
21 
100,0% delež 
NITI USMERJEN V 
POMNJENJE NITI V 
RAZUMEVANJE 
število 81 
85,3% 
14 
14,7% 
95 
100,0% delež 
USMERJEN V 
RAZUMEVANJE 
število 24 
100,0% 
0 
0,0% 
24 
100,0% delež 
skupaj 
število 116 
82,9% 
24 
17,1% 
140 
100,0% delež 
 
 
TABELA 19: Rezultat Kullbackovega 2Î – preizkusa za povezavo med učnim 
stilom in splošnim učnim uspehom. 
 2Î g α 
2Î - PREIZKUS 19,774 2 0,000 
 
 
                                            
5 Zaradi pogojev uporabe χ2 – preizkusa oziroma Kullbackovega 2Î – preizkusa smo pri spremenljivki splošni 
učni uspeh učni uspeh razvrstili v dve kategoriji: boljši učni uspeh in slabši učni uspeh, pri čemer smo v 
kategorijo boljši učni uspeh uvrstili učence, ki bi v preteklem šolskem letu dosegli odlični ali prav dobri splošni 
učni uspeh, v kategorijo slabši učni uspeh pa smo uvrstili učence, katerih splošni učni uspeh bi bil dober ali 
zadosten. 
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Vrednost Kullbackovega 2Î – preizkusa je statistično pomembna na ravni              
α = 0,000. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0%. 
Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da sta učni stil in splošni učni 
uspeh v osnovni množici odvisna. 
 
Iz tabele 18 je razvidno, da vsi učenci (100,0%), ki imajo učni stil usmerjen v 
razumevanje dosegajo boljši učni uspeh. Rezultat ne preseneča. Entwistle (v 
Marentič Požarnik 1995b) namreč trdi, da je za učence usmerjene v razumevanje 
značilno podrobnejše spoznavanje določene učne snovi, njihov učni pristop je 
globinski, znanje pa posledično razumljeno in povezano. Učni rezultati so, kot v 
moji raziskavi, temu primerno dobri.  
 
Med učenci z učnim stilom, ki ni usmerjen niti v pomnjenje niti v razumevanje, je 
81 učencev (85,3%) doseglo boljši učni uspeh, medtem ko je 14 učencev (14,7%) 
s tem učnim stilom doseglo slabši učni uspeh. Visok delež učencev z omenjenim 
učnim stilom ter boljšim učnim uspehom potrjuje ugotovitev, da ti učenci 
kombinirajo učni pristop oziroma izberejo tistega, za katerega predvidevajo, da jih 
bo pripeljal do dobrih učnih rezultatov oziroma do dobrih šolskih ocen. 
 
Učni stil usmerjen v pomnjenje pa je približno enakovredno zastopan tako pri 
učencih z boljšim učnim uspehom (52,4%), kot tudi pri učencih s slabšim učnim 
uspehom (47,6%). Rezultat je presenetljiv, saj ima kar nekaj učencev z boljšim 
učnim uspehom učni stil usmerjen v pomnjenje, kar pomeni, da se bolj kot na 
razumevanje osredotočajo na zapomnitev učnega gradiva (Entwistle v Marentič 
Požarnik 1995b). Predvidevam, da učenci tudi za učenje na pamet dobijo dobro 
oceno. Učiteljev način dela ter preverjanja in ocenjevanja lahko spodbuja 
dobesedno učenje na pamet (npr. preizkusi znanja, ki so sestavljeni z veliko 
spominskih vprašanj, učenca silijo v površinski pristop k učenju).  
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Z desetim raziskovalnim vprašanjem sem želela ugotoviti, ali se učenci devetega 
razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na hitrost predelave učne 
snovi. Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: Učenci devetega razreda se 
razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na hitrost obdelave učne 
snovi. 
 
TABELA 20: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na hitrost 
predelave učne snovi. 
 
SPLOŠNI UČNI USPEH 
skupaj BOLJŠI UČNI 
USPEH 
SLABŠI UČNI 
USPEH 
PR
ED
EL
A
VA
   
   
U
Č
N
E 
SN
O
VI
 POČASNA 
število 11 
64,7%   
6 
35,3% 
17 
100,0% delež 
NITI POČASNA         
NITI HITRA 
število 56 
76,7% 
17 
23,3% 
73 
100,0% delež 
HITRA 
število 49 
98,0% 
1 
2,0% 
50 
100,0% delež 
skupaj 
število 116 
82,9% 
24 
17,1% 
140 
100,0% delež 
 
 
TABELA 21: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med hitrostjo predelave učne 
snovi in splošnim učnim uspehom. 
 χ2 g α 
χ2 - PREIZKUS 13,956 2 0,001 
 
 
Vrednost χ2 – preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,1%. Sprejmemo nasprotno 
hipotezo. Dokazali smo, da sta predelava učne snovi in splošni učni uspeh v 
osnovni množici odvisna. 
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Iz tabele 20 je razvidno, da je med učenci, pri katerih prevladuje hitra predelava 
učne snovi, 49 učencev (98,0%) doseglo boljši učni uspeh. Rezultat kaže na to, da 
učenci učno snov ne predelajo samo hitro, temveč tudi kakovostno, kar se odraža v 
dobrem učnem uspehu. Domnevam, da so dobro razvite učne strategije tiste, ki 
prispevajo k hitri kot tudi kakovostni predelavi učne snovi. Le 1 učenec (2,0%) s 
hitro predelavo učne snovi je dosegel slabši učni uspeh. Predvidevam, da je 
učenec najverjetneje nagnjen k impulzivnemu spoznavnemu stilu, za katerega je po 
mnenju različnih avtorjev (Magajna 1995b; Woolfolk 2002) značilno hitro odzivanje, 
ki je pogosto nepravilno in površno. Temu primerno so tudi učni rezultati slabši.  
 
Med učenci, katerih predelava učne snovi ni niti počasna niti hitra, jih je 56 
(76,7%) doseglo boljši učni uspeh, 17 (23,3%) pa slabšega. Delež učencev z 
boljšim učnim uspehom pa je prav tako večji med učenci s prevladujočo počasno 
predelavo učne snovi, in sicer ima dve tretjini učencev (64,7%) boljši učni uspeh, 
tretjina učencev (35,3%) pa slabšega. Je pa res, da je med učenci s slabšim učnim 
uspehom največ takih, ki imajo počasno predelavo učne snovi, v primerjavi z 
učenci, za katere je značilno niti hitro niti počasno predelovanje učne snovi in 
učenci za katere je značilna hitra predelava učne snovi. 
 
Eden od razlogov počasne predelave učne snovi je poglabljanje v učno snov. 
Največkrat je rezultat poglobljenega učenja dober učni uspeh, pa vendar Magajna 
(1995b) opozarja, da sta med drugim ravno počasnost in natančnost razlog, da 
nekaterim učencem zmanjka časa za učenje oziroma reševanje nalog na testih 
znanja. Posledica tega je slabša ocena, ki pa največkrat ni odraz učenčevega 
znanja ali razumevanja snovi. Počasno predelovanje učne snovi pa je lahko tudi 
posledica primanjkljajev na posameznih področjih učenja, zaradi česar imajo lahko 
učenci težave pri predelovanju in/ali razumevanju učne snovi, posledično pa je tudi 
njihov učni rezultat slabši.  
 
Možen razlog slabega učnega uspeha pri učencih s počasno predelavo učne snovi 
pa vidim tudi v neustrezno razvitih učnih strategijah. Učenci sicer najverjetneje 
veliko časa namenijo predelovanju učnega gradiva pa vendar je vprašanje, kako 
kakovostno je njihovo delo, če nimajo osvojenih določenih učnih strategij. 
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Pri enajstem raziskovalnem vprašanju sem se spraševala, ali se učenci devetega 
razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na oblikovanost učnih 
pogojev. Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: Učenci devetega razreda 
se razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na oblikovanost učnih 
pogojev. 
 
TABELA 22: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na 
oblikovanost učnih pogojev. 
 
SPLOŠNI UČNI USPEH 
skupaj BOLJŠI UČNI 
USPEH 
SLABŠI UČNI 
USPEH 
O
B
LI
K
O
VA
N
JE
 
U
Č
N
IH
 P
O
G
O
JE
V SLABO 
število 24 
80,0% 
6 
20,0% 
30 
100,0% delež 
NITI SLABO               
NITI DOBRO 
število 83 
82,2% 
18 
17,8% 
101 
100,0% delež 
DOBRO 
število 9 
100,0% 
0 
0,0% 
9 
100,0% delež 
skupaj 
število 116 
82,9% 
24 
17,1% 
140 
100,0% delež 
 
 
TABELA 23: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med oblikovanjem učnih 
pogojev in splošnim učnim uspehom. 
 χ2 g α 
χ2 - PREIZKUS 2,067 2 0,356 
 
 
Vrednost χ2 – preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med oblikovanjem učnih pogojev in splošnim učnim 
uspehom v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
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Iz tabele 22 je sicer razvidno, da vsi učenci (100,0%), ki dobro oblikujejo učne 
pogoje dosegajo boljši učni uspeh. Učencev z niti slabo niti dobro oblikovanimi 
učnimi pogoji ter boljšim učnim uspehom je 83 (82,2%), medtem ko je 18 učencev 
(17,8%) z omenjenim oblikovanjem učnih pogojev doseglo slabši učni uspeh. Med 
učenci s prevladujočim slabim oblikovanjem učnih pogojev jih je 80,0% doseglo 
boljši učni uspeh, 20,0% pa slabšega.  
 
Rezultati kažejo, da učne pogoje dobro oblikujejo zgolj učenci z boljšim učnim 
uspehom, medtem ko med učenci, ki slabo oziroma niti slabo niti dobro oblikujejo 
učne pogoje, ni bistvenih razlik v doseganju učnega uspeha. Podoben delež teh 
učencev namreč dosega slabši učni uspeh. Kot kaže večina učencev, ne glede na 
učni uspeh, potrebuje pomoč pri razvijanju učnih strategij, ki bi jim pomagale pri  
oblikovanju učnih pogojev. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 97
Z dvanajstim raziskovalnim vprašanjem sem želela ugotoviti, ali se učenci 
devetega razreda razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na učno tehniko. 
Postavila in preverjala sem sledečo hipotezo: Učenci devetega razreda se 
razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na učno tehniko. 
 
TABELA 24: Dosežen učni uspeh učencev devetega razreda glede na učno 
tehniko. 
 
SPLOŠNI UČNI USPEH 
skupaj BOLJŠI UČNI 
USPEH 
SLABŠI UČNI 
USPEH 
U
Č
N
A
 T
EH
N
IK
A
  
SLABA 
število 32 
78,0% 
9 
22,0% 
41 
100,0% delež 
NITI SLABA                 
NITI DOBRA 
število 75 
83,3% 
15 
16,7% 
90 
100,0% delež 
DOBRA 
število 9 
100,0% 
0 
0,0% 
9 
100,0% delež 
skupaj 
število 116 
82,9% 
24 
17,1% 
140 
100,0% delež 
 
 
TABELA 25: Rezultat χ2 – preizkusa za povezavo med učno tehniko in splošnim 
učnim uspehom. 
 χ2 g α 
χ2 - PREIZKUS 2,544 2 0,280 
 
 
Vrednost χ2 – preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
sprejmemo. O povezanosti med učno tehniko in splošnim učnim uspehom v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
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Iz tabele 24 je sicer razvidno, da vsi učenci (100,0%), ki imajo dobro učno tehniko 
dosegajo boljši učni uspeh. Rezultat ne preseneča, saj kot pravijo Keller idr. 
(1999b) učenci, katerih učna tehnika je dobra, racionalizirajo učni proces ter 
sledijo delovnemu načrtu. Rezultat sprotnega dela pa se odraža v dobrih učnih 
rezultatih.  
 
Med učenci, katerih učna tehnika ni niti slaba niti dobra, jih je 56 (76,7%) doseglo 
boljši učni uspeh, 17 (23,3%) pa slabšega.  
 
Pri učencih s slabo učno tehniko je boljši učni uspeh doseglo 32 učencev (78,0%), 
9 učencev (22,0%) pa slabšega. Za učence s slabo učno tehniko je značilno, da 
učno snov osvajajo tik pred testom oziroma spraševanjem, torej v skladu z 
načelom kampanjskega učenja. Iz tega razloga preseneča predvsem precejšnje 
število učencev s slabo učno tehniko, ki imajo boljši učni uspeh. Predvidevam, da 
imajo ti uspešni učenci mnogo drugih obveznosti, zaradi katerih se učijo tik pred 
preverjanjem in ocenjevanjem. Povsem možno pa je tudi, da zaradi učiteljevih 
metod poučevanja in sistema preverjanja znanja niso prisiljeni k sprotnemu 
ponavljanju in utrjevanju znanja. 
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3.3.4   POVEZAVA KOGNITIVNIH IN METAKOGNITIVNIH 
           DEJAVNIKOV UČINKOVITEGA UČENJA 
Pri trinajstem, štirinajstem in petnajstem raziskovalnem vprašanju sem želela 
ugotoviti, ali obstajajo kakšne povezave med učnim stilom in hitrostjo predelave 
učne snovi, učnimi pogoji, učnimi tehnikami. Postavila in preverjala sem sledeče 
tri hipoteze: 
 
- Med učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi pri učencih 
devetega razreda je statistično pomembna povezava. 
 
- Med učnim stilom in oblikovanostjo učnih pogojev pri učencih 
devetega razreda je statistično pomembna povezava. 
 
- Med učnim stilom in učno tehniko pri učencih devetega razreda je 
statistično pomembna povezava. 
 
TABELA 26: Rezultat Pearsonovega korelacijskega koeficienta (rxy) za povezavo med 
učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi, učnimi pogoji ter učnimi tehnikami. 
 
PREDELAVA 
UČNE SNOVI 
OBLIKOVANJE 
UČNIH POGOJEV 
UČNA TEHNIKA 
UČNI STIL 
rxy   0,480* 0,136 0,119 
α 0,000 0,109 0,160 
 
 
* Korelacija je statistično pomembna na ravni  α = 0,01. 
 
 
Na podlagi rezultatov Pearsonovega korelacijskega koeficienta za povezavo med 
učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi, učnimi pogoji ter učnimi tehnikami 
(tabela 26) ugotavljam, da obstaja srednje močna pozitivna povezanost med 
učnim stilom in hitrostjo predelave učne snovi.  
 
Povezava med lestvicama kaže na to, da imajo učenci, ki hitreje predelujejo učno 
snov, učni stil usmerjen v razumevanje. Ti učenci očitno obvladajo strategije 
predelave učne snovi (elaboracijske strategije). 
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Kljub temu, da me je pri postavljanju hipotez zanimalo zgolj, ali obstajajo kakšne 
povezave med učnim stilom ter ostalimi zajetimi lestvicami, velja omeniti tudi rahlo 
pozitivno povezanost (rxy = +0,371, α = 0,01) med lestvico oblikovanje učnih 
pogojev in lestvico učna tehnika, ki se je pokazala pri statističnem izračuni 
Pearsonovega korelacijskega koeficienta za povezavo med zajetimi lestvicami.   
 
Povezanost kaže na to, da imajo učenci z dobro oblikovanimi učnimi pogoji tudi 
dobro učno tehniko. Ti učenci očitno obvladajo sekundarne ali podporne učne 
strategije. 
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4   ZAKLJUČEK 
»Učenje je potovanje, ki se nikoli ne konča.« (R. Townsed) 
 
 
Raziskava pričujoče diplomske naloge je bila zasnovana z namenom spoznavanja 
individualnih razlik v učnih stilih učencev devetega razreda osnovne šole, pri 
čemer sem se osredotočila zgolj na vlogo kognitivnih in metakognitivnih 
dejavnikov učinkovitega učenja. Ugotavljala sem, kateri učni stil prevladuje pri 
učencih devetega razreda osnovne šole, kakšna je prevladujoča hitrost predelave 
učne snovi učencev, kakšno je njihovo prevladujoče oblikovanje učnih pogojev ter 
kakšne učne tehnike med njimi prevladujejo. Poleg tega me je zanimalo tudi, ali 
se deklice in dečki v omenjenih dejavnikih učinkovitega učenja razlikujejo ter ali se 
učenci razlikujejo v doseženem učnem uspehu glede na omenjene dejavnike. 
Nenazadnje sem želela ugotoviti tudi, ali obstajajo kakšne povezave med učnim 
stilom in hitrostjo predelave učne snovi, učnimi pogoji, učnimi tehnikami.  
 
Izsledki raziskave so pokazali, da je pri vseh kognitivnih in metakognitivnih 
dejavnikih učinkovitega učenja največkrat zastopano območje med šibko oziroma 
močno izraženimi lastnostmi posamezne lestvice. Pri lestvici učni stil je tako 
najpogosteje zastopan učni stil, ki ni usmerjen niti v pomnjenje niti v razumevanje. 
V predelovanju učne snovi učenci najpogosteje nihajo med počasno in hitro 
predelavo. Prevladujoča je tudi kombinacija dobrega in slabega oblikovanja učnih 
pogojev, kot tudi dobre in slabe učne tehnike. Učenci torej pri vseh zajetih 
lestvicah najpogosteje nihajo med obema skrajnima lastnostma lestvice. 
Predvidevam, da se na ta način prilagajajo različnim situacijam (npr. posebnosti 
predmetnega področja, zahteve učitelja), z namenom doseganja zastavljenega 
cilja (npr. višje ocene). Možna razlaga dobljenih rezultatov pa je tudi ta, da so 
učenci težili k dajanju srednjih odgovorov.  
 
Rezultati raziskave so med drugim pokazali, da v vzorcu ni statistično pomembnih 
razlik med deklicami in dečki v kognitivnih in metakognitivnih dejavnikih 
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učinkovitega učenja. Glede na to, da je slovenska priredba vprašalnika VUN 
(Keller idr. 1999b) pokazala statistično pomembne razlike glede na spol pri lestvici 
učna tehnika, domnevam, da je bil vzorec moje raziskave premajhen, da bi se te 
razlike pokazale.  
 
Podatki o učni uspešnosti glede na kognitivne in metakognitivne dejavnike pa so 
pokazali statistično pomembne razlike v doseženem učnem uspehu glede na učni 
stil pa tudi glede na hitrost predelave učne snovi. V doseženem učnem uspehu 
glede na oblikovanje učnih pogojev, kot tudi glede na učno tehniko pa statistično 
pomembnih razlik ni.  
 
Rezultati kažejo, da imajo vsi učenci usmerjeni v razumevanje boljši učni uspeh, 
medtem ko je pri učnem stilu usmerjenem v pomnjenje poleg večine učencev s 
slabim učnim uspehom, tudi kar nekaj učencev, ki imajo boljši učni uspeh. V 
zastopanosti prevladujoče hitrosti predelave učne snovi med učenci z boljšim in 
slabšim učnim uspehom, sem ugotovila, da ima skoraj večina učencev s hitro 
predelavo boljši učni uspeh, med učenci s počasno predelavo učne snovi pa je 
poleg precejšnjega števila učencev z boljšim uspehom tudi kar nekaj učencev s 
slabšim učnim uspehom. Tudi pri lestvici oblikovanje učnih pogojev se je izkazalo, 
da imajo vsi učenci z dobro oblikovanimi učnimi pogoji boljši učni uspeh, medtem 
ko imajo slabo oblikovane učne pogoje tako učenci s slabim, kot tudi dobrim 
učnim uspehom. Presenetili pa niso niti rezultati v doseženem učnem uspehu 
glede na učno tehniko. Izkazalo se je, da imajo vsi učenci z dobro učno tehniko 
boljši učni uspeh, pri slabši učni tehniki pa se poleg učencev s slabim učnim 
uspehom ponovno pojavlja kar precejšen delež (78,0%) učencev z boljšim učnim 
uspehom.  
 
Pri vseh kognitivnih in metakognitivnih dejavnikih učinkovitega učenja so podatki 
raziskave pokazali, da imajo močno izražene lastnosti posameznih lestvic zgolj 
učenci z boljšim učnim uspehom. Rezultat ne preseneča. Povsem drugače pa je 
pri šibko izraženih lastnostih posameznih lestvic, kjer so zastopani tako učenci z 
boljšim kot tudi slabšim učnim uspehom. Pri učnem stilu usmerjenem v pomnjenje 
je rezultat pokazal, da ima kar polovica učencev boljši učni uspeh. Značilno za ta 
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učni stil je, da se učenci bolj kot na razumevanje osredotočajo na zapomnitev 
učnega gradiva. Tudi pri slabi učni tehniki je precejšen delež učencev z boljšim 
učnim uspehom pa čeprav je za učence s slabo učno tehniko značilno, da učno 
snov osvajajo tik pred testom oziroma spraševanjem, v skladu z načelom 
kampanjskega učenja. Vsi ti učenci imajo sicer površinski učni pristop pa vendar 
jih tak način dela pripelje do želenega uspeha – dobre ocene. Domnevam, da jim 
učiteljev način dela (npr. metode poučevanja, sistem preverjanja znanja) dovoljuje 
dobesedno oziroma kampanjsko učenje.  
 
Še vedno pa ima kar veliko število učencev z učnim stilom usmerjenim v 
pomnjenje in/ali slabo učno tehniko slab učni uspeh. Sklepam, da se slednji ne 
znajo kakovostno učiti oziroma imajo neustrezne razvite učne strategije.  
 
Rezultat lestvice predelava učne snovi pa kaže, da ima počasno predelavo učne 
snovi dve tretjini učencev z boljšim učnim uspehom, tretjina pa ima slabši učni 
uspeh. Rezultat poglobljenega učenja je največkrat dober učni uspeh, medtem ko 
so številne učne težave, zaradi katerih imajo učenci težave pri predelovanju in/ali 
razumevanju učne snovi, pogosto vzrok slabšega učnega uspeha. Možen razlog 
slabega učnega uspeha pri učencih s počasno predelavo učne snovi pa vidim tudi v 
neustrezno razvitih učnih strategijah. 
 
Najbolj presenetljiv pa je rezultat o doseženem učnem uspehu učencev glede na 
oblikovanost učnih pogojev. In sicer podatki kažejo, da imajo dobro oblikovane 
učne pogoje le učenci z boljšim učnim uspehom pa vendar je takšnih zelo malo. 
Precej več pa je učencev s slabo oziroma niti slabo niti dobro oblikovanimi učnimi 
pogoji, med katerimi pa ni bistvenih razlik v doseganju učnega uspeha. Kot kaže 
imajo tako učenci z boljšim, kot tudi slabšim učnim uspehom najverjetneje slabo 
razvite fizikalne in organizacijske pogoje za učenje.  
 
Na podlagi rezultatov raziskave sklepam, da veliko učencev, ne glede na spol in 
učno uspešnost, še nima razvitih ustreznih učnih strategij, s katerimi bi 
obvladovali lastno učenje. Kar pa niti ne preseneča, saj rezultati med drugim 
kažejo, da tudi če nimaš razvitih ustreznih učnih strategij lahko prideš do dobrih 
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ocen. Vprašanje pa je, če so visoke ocene odraz kakovosti znanja. Bolj verjeten 
rezultat bi dobili, če bi ugotavljali razlike v dosežkih na testih znanja glede na 
določen kognitivni in metakognitivni dejavnik učinkovitega učenja. 
 
Učenci torej potrebujejo pomoč pri razvijanju učnih strategij, ki bi jim pomagale pri 
učenju z razumom, hitrejši predelavi učne snovi, pri oblikovanju kakovostne učne 
tehnike ter oblikovanju ustreznih pogojev za učenje. Zato bi bilo potrebno na vseh 
osnovnih šolah uvesti kombinacijo posrednega in neposrednega načina razvijanja 
učnih strategij. Osrednjo vlogo pri razvijanju učnih strategij imajo nedvomno 
učitelji. Le ti bi morali učencem predstaviti različne učne strategije, jim praktično 
pokazati njihovo uporabo ter uporabo različnih učnih strategij tudi omogočiti. 
Razložiti pa bi jim morali tudi kdaj, zakaj in kako uporabiti različne učne strategije. 
Zaradi navedenega bi bilo smiselno v raziskavo vključiti tudi učitelje, ki bi s 
svojega vidika predstavili stanje na področju učnih strategij. Le na tak način bi 
dobili celostno podobo o tem, kakšne učne strategije imajo učenci, kako pogosto 
jih uporabljajo ter na kakšen način poteka razvijanje učnih strategij na šolah. 
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6   PRILOGE 
PRILOGA A: T-vrednosti ZA UČENCE IN UČENKE 9. razredov OŠ. 
 
     Lestvica 7 na tabeli 27 in 28 predstavlja lestvico PREDELAVA UČNE SNOVI. 
     Lestvica 9 na tabeli 27 in 28 predstavlja lestvico OBLIKOVANJE UČNIH POGOJEV. 
     Lestvica 11 na tabeli 27 in 28 predstavlja lestvico UČNI STIL. 
     Lestvica 18 na tabeli 27 in 28 predstavlja lestvico UČNA TEHNIKA. 
 
TABELA 27: T-vrednost za učence 9. razredov osnovne šole (N = 178, povprečna 
starost je 14,4 leta, SD = 0,4 leta) (Keller 1999b, str. 64). 
 
 
TABELA 28: T-vrednost za učenke 9. razredov osnovne šole (N = 149, povprečna 
starost je 14,4 leta, SD = 0,4 leta) (Keller 1999b, str. 64). 
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